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Naslov diplomskega dela: Skupnosti prakse kot primer učenja v vsakdanjem življenju. 
 
Povzetek: V diplomskem delu raziskujemo skupnosti prakse kot primer učenja v vsakdanjem 
življenju. Sledimo avtorjem, ki ugotavljajo, da današnji svet zaznamujejo spremembe, ki so 
postale stalnica in zadevajo najrazličnejša področja našega življenja. Spreminja se družba, 
delo, tehnologija, temu pa sledi spremenjeno pojmovanje učenja in nove vrste učenja kot 
načini produkcije znanja. V prvem delu bomo opredelili pojme, ki se povezujejo z učenjem v 
vsakdanjem življenju. Ugotavljamo, da se pozornost v raziskovanju in praksi (pre)usmerja iz 
organiziranih, neformalnih oblik učenja, v informalne oblike učenja. V strokovni literaturi se 
vse pogosteje omenjajo fenomeni informalnega učenja, kot so izkustveno učenje, situacijsko 
učenje, ekspanzijsko učenje. Razvijajo se novi modeli za interpretacijo učenja, kot je 3-P 
model za interpretacijo učenja na delovnem mestu, ki poudarjajo, da se učenje dogaja v 
situaciji, v praksi, znotraj kulturnega konteksta iz izkušenj, pogosto v skupini, v kateri si 
posamezniki izmenjujejo izkušnje in znanja. Raziskava se osredotoča na model skupnosti 
prakse. Tako v teoriji, kot tudi v praksi, se je ob koncu 20. stoletja pojavil koncept skupnosti 
prakse, ki ga vpeljeta in nato razvijata Lave in Wenger. Ta koncept predvideva, da se v 
vsakdanjem življenju oblikujejo neformalne skupnosti, ki združujejo posameznike s skupno 
prakso in skupnim ciljem ter svojim članom omogočajo informalno »produkcijo« znanja 
(knowledge production). Skupnosti prakse lahko razumemo kot primer učenja v vsakdanjem 
življenju v različnih okoljih, posebej smo predstavili, kako se realizirajo kot primer učne 
skupnosti na delovnem mestu.  
 
 







Title of the thesis: Communities of practice as an example of learning in everyday life. 
 
Summary: In the thesis we analyze communities of practice as an example of learning in 
everyday life. We follow authors who claim, that the world today is characterized by changes 
that have become a constant fixture and concern a wide variety of areas in our lives. The 
society, work and technology are changing, which is followed by a revised conception of 
learning and new types of learning as ways of knowledge production. In the first part we 
define concepts that are associated with learning in everyday life. We note that the emphasis 
in research and practice is (re)directed from organized, less formal forms of learning into 
informal forms of learning. The phenomena of informal learning, such as experiential 
learning, situated learning and expansive learning, are increasingly mentioned in the 
professional literature. New models for the interpretation of learning are developing, as 3-P 
model for example. This model for interpretation of workplace learning emphasizes that 
learning happens in a situation, in practice, within the cultural context from experience, often 
in a group in which individuals exchange experiences and knowledge. The research focuses 
on model of Communities of practice. In theory and in practice, the concept of community of 
practice emerged at the end of the 20th century. It was introduced and then developed by 
Lave and Wenger and assumes that informal communities are formed in everyday life. These 
informal communities bring together individuals that share common practices and objectives 
and enable its members informal “production” of knowledge (knowledge production). 
Communities of practice can be understood as an example of learning in everyday life in 
various environments. We especially presented how they are realized as an example of a 
learning community at the workplace. 
 
 
Keywords: learning in everyday life, experiential learning, knowledge management, 
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V zadnjih tridesetih letih se je na področju izobraževanja odraslih zgodil velik premik od 
proučevanja neformalnega izobraževanja k proučevanju informalnega ali priložnostnega 
učenja (prim. Marsick in Watkins 2001, Engeström 1999, Engeström idr. 2013), zato se 
razvijajo tudi nove vrste in oblike informalnega učenja (informal learning). Naj že uvodoma 
opozorimo, da nimamo enotnega poimenovanja za učenje, ki ni organizirano in se dogaja v 
vsakdanjem življenju. Včasih uporabljamo izraz priložnostno učenje včasih informalno 
učenje. Strinjamo se z B. Rotarjem (2013, str. 103), da je nemogoče za vse strokovne izraze (v 
tem primeru informal learning) najti slovensko ustreznico in da je včasih »ponaševanje« vir 
nesporazumov. Informalno učenje ne pomeni le priložnostnega pridobivanja znanja, temveč 
označuje »nezapovedano, nenadzorovano, samoiniciativno« učenje (prav tam), ki ni 
priložnostno usposabljanje. Informalno učenje lahko razumemo kot učenje v vsakdanjem 
življenju, ki ni zunaj družbenih procesov, poteka tako prek govoric, občega mnenja, 
življenjskih izkušenj in modrosti, kot tudi v procesu socializacije. Koncepcija informalnega 
učenja je spremenljiva glede na kulturne in mentalitetne konstitucije družbenih skupin. 
 
Osnovna tema raziskovalnega dela je koncept skupnosti prakse, kot primer učenja v 
vsakdanjem življenju ali informalnega učenja. Ker se največ raziskav o informalnem učenju 
pojavlja na področju dela in ker se nasploh pomemben del učenja v vsakdanjem življenju v 
odraslosti pripeti ravno na delovnem mestu, se bomo v diplomski nalogi osredotočili na 
analizo modela, kot bi ga lahko uporabili v delovnem okolju. V podjetju ali organizaciji se 
pojavljajo različne oblike in vrste učenja, a se pozornost usmerja predvsem v informalne 
oblike učenja, saj gre pri učenju na delovnem mestu predvsem za prilagajanje nenehnim 
spremembam ter osvajanje novih tehnologij, delovnih procesov, ki se jih zaposleni naučijo v 
praksi, med opravljanjem delovnih nalog, to pa je informalno učenje.  
 
Za raziskovanje informalnega učenja v vsakdanjem življenju se lahko naslonimo na več 
modelov. Uporabili bi lahko model izkustvenega učenja (Kolb 1984), Jarvisov model učenja 
iz vsakdanjega življenja (Jarvis 2012), med novejšimi model ekspanzijskega učenja 
(Engeström 2013) in 3-P model za interpretacijo učenja na delovnem mestu, ki ga je razvila P. 
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Tinyälä (2013) in tako predstavila enega redkih celostnih modelov za interpretacijo učenja, ki 
povezuje tri osnovne komponente učenja (vhodne elemente, proces in produkt učenja).  
 
Tynjälä (2012), ki je proučevala učenje na delovnem mestu, je ugotovila, da je posebno 
zanimanje za to področje povezano s hitrimi spremembami v poslovnih sistemih in 
»turbolentinimi« organizacijskimi razmerami, ki predstavljajo izziv za učenje na delovnem 
mestu. V takšnih razmerah znanje, pridobljeno v formalnem izobraževanju ne zadostuje. 
Avtorji (Bennett 2012; Cross 2007; Eraut 2004, 2011; Eraut idr. 2000,) poudarjajo pomen 
informalnega učenja, ki ga temu primerno razčlenijo na več podvrst, kot so samostojno, 
naključno, tiho, integrativno učenje… (Ličen 2014). Omenjene vrste učenja poudarjajo, da se 
učenje dogaja v situaciji, v praksi, v kulturnem kontekstu. Poleg tega, je za učenje na 
delovnem mestu značilno tudi učenje iz izkušenj, kar opisujeta teorija izkustvenega učenja 
(Kolb 1984; prim. tudi Bennet 2012; Moon 2004) in teorija učenja po Jarvisu, ki jo on aplicira 
v vsakdanjem življenju (Jarvis 2012). 
 
Učenje na delovnem mestu avtorji opredeljujejo različno. Vsak ima svoj pogled na to, kaj 
učenje na delovnem mestu je, kako poteka, kaj je njegov cilj, od česa je odvisen uspeh. 
Področje so raziskovali mnogi slovenski avtorji, kot so Možina (2002), Muršak (2002), 
Muršak, Javrh in Kalin (2011), Valenčič Zuljan, Vogrinc, Cotič, Fošnarič in Peklaj (2011), 
Pavlin in Svetlik (2007), Dimovski idr. (2005), Vukovič in Miglič (2006), Bulc (2006), in tudi 
tuji avtorji, na primer Argyris in Schön (1996), Nonaka in Takeuchi (1995), Billett (2004), 
Eraut (2004), Engeström (2011), Tynjälä (2012).  
 
V zadnjih petnajstih letih vodstva podjetij sistematično in načrtno razvijajo področje 
upravljanja z znanjem (knowledge management) in upravljanja s človeškimi viri (human 
resource management), saj so ugotovili, da poleg finančnega kapitala pri strateškem 
odločanju pomembnejšo vlogo prevzema intelektualni kapital. Intelektualni kapital avtorji 
(Dimovski idr. 2005; Možina idr. 2002; Pibernik 2010) opredeljujejo kot vsoto skritih 
vrednosti in potencialov v podjetju ter neotipljiv vir, ki se skriva v znanju in sposobnostih 
zaposlenih. Za najpomembnejšo sposobnost organizacije velja sposobnost, da se uči hitreje 
kot konkurenca in zagotavlja vzdržljivo konkurenčno prednost, pri čemer je informalno 
učenje conditio sine qua non (prim. Cross 2007; Raelin 2008). Zaradi teh razlogov nas 




V naši raziskavi se bomo osredotočili na model skupnosti prakse (community of practice), ki 
predstavlja model učenja, katerega temeljni proces je vključenost v neformalno skupnost 
prakse. Za te skupnosti je sprva veljalo, da so samoporajajoče se skupnosti, ki nastanejo 
spontano, a se v zadnjem desetletju vse pogosteje omenja kultiviranje skupnosti praks, ker 
imajo pozitiven vpliv tako na zaposlene, kot na organizacijo. Kultiviranje skupnosti praks 
pomeni, da (v okolju) prispevajo k razvoju skupnosti praks tako, da ustvarijo primerno okolje, 
tako da vrednotijo ustvarjeno znanje, omogočijo čas za srečanja in priskrbijo druge potrebne 
vire za njihovo delo, tako da spodbujajo participacijo in odstranjujejo ovire.  
 
Skupnost prakse sestavljajo ljudje, ki so vključeni v nek skupni učni oziroma delovni projekt 
skozi čas. Izraz skupnosti prakse sta v 90. letih prejšnjega stoletja razvila antropologinja J. 
Leave in transdisciplinarni raziskovalec E. Wenger, ko sta razvijala koncept situacijskega 
učenja in legitimne periferne participacije (legitimate peripheral participation). Model 
skupnosti prakse, so nato podrobneje proučili in opredelili Wenger (1998) ter Wenger, 
McDermott in Snyder (2002). Pojem se je razvijal v antropologiji učenja (prim. Grasseni 
2007) in skupaj z ter znotraj področja managementa znanja (knowledge management), kjer se 
je začelo poudarjati socialni aspekt znanja in organizacijo učenja, v povezavi s potrebo po 
učenju uporabe nove tehnologije. Skupnosti prakse so se tu pokazale kot zelo koristne, saj 
povezujejo ljudi, tako da lahko sodelujejo in si izmenjujejo tiho znanje v določenem 
delovnem kontekstu ali znotraj prakse oblikujejo identiteto. 
 
Naša raziskava se bo torej usmerila na analizo koncepta skupnosti prakse, skozi prizmo 
učenja v vsakdanjem življenju, predvsem na delovnem mestu, saj je koncept uveljavljen in 
priznan na področju upravljanja znanja (Wenger idr. 2002), je pa tudi aktualen, saj ni le 
predmet objav v člankih (Merl in Schönbauer 2014) in knjigah (Hoadley 2012), ampak tudi 
predmet na konferencah (prim. http://www.eden-online.org/2014_zagreb/conference-
themes.html). 
 
V diplomskem delu bomo obravnavali koncept skupnosti prakse kot primer informalnega 
pridobivanja znanja v vsakdanjem življenju, zlasti na delovnem mestu. Naša osnovna teza je 
bila, da se glede na spreminjanje okolja razvijajo tudi načini učenja v odraslosti, predvsem v 
vsakdanjem življenju. Izhajali smo iz ugotovitev, da se je v zadnjih tridesetih letih povečalo 
zanimanje za informalno učenje v vsakdanjem življenju (prim. Chappell idr. 2009; Marsick in 
Watkins 1990; Rotar 2013; Wenger 1998), kar se kaže predvsem na področju učenja v 
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povezavi z delom, kjer so vidne mnoge spremembe v razumevanju učenja in njegovega 
pomena za organizacijski razvoj. Kaže se premik poudarka s formalnih in neformalnih oblik 
in metod izobraževanja ter učenja na informalno pridobivanje znanja, kar je spodbudilo 
raziskovanje tega področja. Nastali so različni modeli in koncepti, ki interpretirajo informalno 
učenje v vsakdanjem življenju.  
 
Naše raziskovalno vprašanje je bilo, ali je model skupnosti prakse primer informalnega 
pridobivanja/oblikovanja znanja v vsakdanjem življenju in kako se lahko praktično realizira 
na področju učenja na delovnem mestu. 
 
To vprašanje smo nadalje razdelili na naslednja podvprašanja: 
Kaj pomeni informalno učenje in kaj povzroča hiter porast raziskovanja in razvoja prakse na 
tem področju? 
Ali lahko uporabimo medel skupnosti prakse kot razlagalni model za informalno učenje? 
Kako se model skupnosti prakse umešča na področje informalnega učenja glede na izbrano 
okolje (delovno okolje)?  
 
Ali se model skupnosti prakse povezuje s konceptoma izkustvenega in situacijskega učenja? 
Kako se v modelu skupnosti prakse kaže izkušnja, kakšen pomen ima? 
 
Na kakšen način se v skupnostih prakse prenaša tiho znanje?  
 
Kako se v modelu skupnosti prakse odraža sociokulturni kontekst?  
Kako posamezniki v skupnosti prakse razvijejo svojo identiteto? 
 
Katere značilnosti modela skupnosti prakse so najbolj pomembne za organizacijo in razvoj 
organizacijskega učenja?  
 
Da bi odgovorili na raziskovalna vprašanja, smo analizirali slovensko in tujo strokovno 
literaturo s področja informalnega učenja, učenja na delovnem mestu, strokovno literaturo o 





Diplomsko delo obsega tri dele. V prvem bo naša pozornost osredotočena na opredelitev 
učenja v vsakdanjem življenju, ki ga interpretiramo kot informalno učenje, za katerega 
ugotavljamo, da v sodobnem kulturnem okolju pridobiva na pomenu. Predstavili bomo, kako 
avtorji delijo informalno učenje in kakšni so problemi pri opredelitvah ter predstavili dva 
modela informalnega učenja v vsakdanjem življenju. Nato bomo pozornost usmerili na 
področje učenja na delovnem mestu, kjer bomo predstavili dva pristopa k razvoju učenja na 
delovnem mestu, nato pa še en celosten model, ki ga lahko uporabimo za interpretacijo učenja 
na delovnem mestu. V drugem delu bomo opisali, kako se je skozi čas spreminjalo delo in 
učenje v povezavi z delom, s čimer bomo pokazali na vse večje zanimanje ter potrebo po 
informalnem učenju na delovnem mestu. Ugotavljamo namreč, da se spreminja tudi učenja v 
povezavi z delom, kar bomo opredelili z modelom poslovne evolucije, ki ga je razvila Violeta 
Bulc in to povezali z ugotovitvami Marsick in Watkins (1999), ki prav tako ugotavljata, da se 
krepi pomen informalnega učenja in se spodbuja razvoj skupin, ki se učijo iz prakse. V 
tretjem delu bomo analizirali model skupnosti prakse, kot primer učenja v vsakdanjem 
življenju in z njim interpretirali učenje na delovnem mestu. Z analizo bomo odgovorili na 
zgoraj zastavljena raziskovalna vprašanja. Besedilo sklenemo s seznamom uporabljene 




1 OPREDELITEV UČENJA V VSAKDANJEM ŽIVLJENJU 
 
Za sodobno družbo, za katero se uporabljajo oznake kot so refleksivna družba, potrošniška 
družba, družba tveganja in družba znanja, so značilne hitre in nenehne spremembe na vseh 
področjih. Socialne, ekonomske, kulturne in politične spremembe v drugi polovici 20. stoletja 
so vplivale na izobraževanje, ki ga vedno bolj določajo različni dejavniki informacijske in 
kapitalske globalizacije, individualizma, hitrega razvoja znanosti in tehnologije. Sprememba 
se kaže v prehodu od tradicionalno zasnovanega izobraževanja za mladino, prek razmišljanja 
o permanentnem izobraževanju, do razvoja učnih strategij za vse ljudi v vseh starostih. V 
vsakodnevni praksi se spremembe kažejo v razvoju različnih oblik učenja na delu, ob 
umetnosti in ob drugih človekovih dejavnostih, svetovanja in vodenja posameznikov in 
skupin, kot načrtovano izobraževanje odraslih v različnih institucijah, uporaba novih metod 
učenja in poučevanja, odkrivanje in oblikovanje novih virov za učenje in vključevanje vseh 
skupin prebivalstva v izobraževanje (Ličen 2006, str 52). Field (2000, str. 5) pravi, da smo 
priča »tihi eksploziji učenja« v odraslosti, za katero ugotavlja, da je povezana s 
spremenjenimi pomeni dela, novimi funkcijami in spremenjenimi pomeni znanja, 
doživljanjem neučinkovitosti organiziranega izobraževanja za odrasle in spremenjenimi 
življenjskimi poteki, individualizacijo in refleksivno moderno, o kateri piše Beck (1986). 
Posledica omenjenih sprememb je vedno večje zanimanje za informalno pridobivanje znanja 
na vseh področjih, v vsakdanjem življenju. Mnogi avtorji (npr. Engeström 1999; Engeström 
idr. 2013; Jarvis 2012; Kelava 2013; Marsick in Watkins 2001) so raziskovali in podrobneje 
opredelili informalno učenje, identificirali različne vrste informalnega učenja v različnih 
kontekstih ter razvili različne modele, koncepte znotraj informalnega učenja. 
 
V nadaljevanju bomo opredelili informalno učenje, predstavili ugotovitve in delitve 
informalnega učenja, kot se pojavljajo v strokovni literaturi, in predstavili nekatere teorije 
oziroma koncepte informalnega pridobivanja znanja v vsakdanjem življenju, da bi nato 




1.1 VRSTE UČENJA  
 
Najpogosteje se v strokovni literaturi pojavi delitev učenja glede na stopnjo formaliziranosti. 
V sklopu te delitve pa se običajno uporablja tripartitna delitev (prim. Cedefop 2008; Eaton 
2010; Eurostat 2006; Jelenc 1996), ki učenje in izobraževanje deli na:  
 formalno,  
 neformalno izobraževanje,  
 informalno ali priložnostno učenje. 
 
Na evropski ravni te izraze opredeljujta: Eurostatov priročnik Klasifikacija učnih aktivnosti 
(Eurostat 2006), ki je nastal kot orodje za zbiranje in predstavljanje primerljivih statistik in 
kazalnikov o učnih aktivnostih, in Evropski center za razvoj poklicnega usposabljanja, 
Cedefop (Cedefop 2008), ki je leta 2008 izdal besednjak, s katerim opredeljuje izraze, ki so v 
rabi v politiki izobraževanja in usposabljanja v Evropi. Te uradne Evropske opredelitve se 
sicer malo razlikujejo, a to predvsem zato, ker sta dokumenta, iz katerih izhajajo, pripravljena 
za različna namena. Spodaj povzemamo glavne značilnosti obeh definicij (Cedefop 2008 in 
Eurostat 2006), poleg teh pa dodajamo še nekatere značilnosti, ki jih omenja Eaton (2010, str. 
9), pedagoginja, ki je sicer raziskovala e-učenje in je ena od ustanoviteljev spletnih 
seminarjev (Webinar ali Web-based seminar):  
 Formalno izobraževanje: je učenje v organiziranem in strukturiranem okolju (na primer v 
izobraževalni instituciji ali na delovnem mestu) in je izrecno zasnovano kot izobraževanje 
(v smislu ciljev, časa in virov). Z vidika udeleženca je namerna aktivnost in praviloma 
vodi do vrednotenja in certificiranja (Cedefop 2008, str. 85; Eurostat 2006, str. 13). Pri 
tem učenju je jasen predmet učenja in je jasno začrtan cilj učenja (Eaton 2010, str. 9). 
 Neformalno izobraževanje: je učenje, ki je sestavni del načrtovanih dejavnosti, ki niso 
izrecno zasnovane kot izobraževanje (v smislu učnih ciljev, trajanja ali učne podpore). Z 
vidika udeleženca je namerna aktivnost (Cedefop 2008, str. 93). Eurostat (2006, str. 13) 
še zapiše, da lahko poteka v izobraževalnih institucijah ali zunaj njih in je namenjeno 
posameznikom vseh starosti (prav tam). Ne predvideva nobenih formalnih kreditov ali 
certifikatov in poteka v neformalnih okoliščinah (Eaton 2010, str. 9).  
 Informalno ali priložnostno učenje (informal learning): je učenje, ki izhaja iz 
vsakodnevnih dejavnosti, povezanih z delom, družino in prostim časom. Ni organizirano 
ali strukturirano po ciljih, trajanju ali učni podpori. V večini primerov je z vidika 
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udeleženca nenamerna ter manj organizirana in manj strukturirana aktivnost (Cedefop 
2008, str. 133, Eurostat 2006, str. 13). To učenje se pogosto pojavi v obliki izkustvenega 
učenja in je bolj spontano od prejšnjih dveh (Eaton 2010, str. 9).  
 
V preteklem desetletju se v strokovni literaturi vse pogosteje v sklopu informalnega učenja 
omenja naključno učenje (incidental learning): 
 Naključno (tudi izkustveno, biografsko, situacijsko) učenje: se dogaja, ko naključno 
ugotovimo, odkrijemo, doživimo nekaj novega. Pogosto se razume kot samoumevno, saj 
navadno poteka na nezavedni ravni in se oblikuje tiho znanje (Marsick in Watkins 2001, 
str. 26). Ta kategorija se veže na nekatere sorodne koncepte: Reischmann (2004, 1986) 
nenamerno in neorganizirano učenje imenuje »learning en passant«, kar lahko razumemo 
kot učenje »mimogrede« ali, kot zapiše Ličen (2014), »učenje spotoma«. Kolb (1984) je 
pisal o »izkustvenem učenju« in ugotavljal, da se to pojavlja v vseh vrstah izobraževanja. 
Koncept izkustvenega učenja je pomemben za učenje na delovnem mestu, zato ga bomo 
v nadaljevanju podrobneje predstavili. Omenja se tudi koncept »kritične refleksije in 
transformativno učenje«, ki ga je opredelil Mezirow (2009), ter »tiho znanje« , ki sta ga 
opredelila Nonaka in Takeuchi (1995), in ga bomo prav tako predstavili v nadaljevanju. 
Še en koncept, ki se veže na informalno in naključno učenje, a ne gre za sinonim, kot 
zapišeta Marsic in Watkins (2001, str. 26), so skupnosti prakse, ki sta jih opredelila Lave 
in Wenger (1991) in katerim bomo posvetili drugi del diplomske naloge. Te vrste učenje, 
tj. informalno učenje, zavzema največji del učenja v odraslosti. 
 
Od konca 20. stoletja se na področju izobraževanja intenzivno oblikujejo nove smernice in 
zahteve, predvsem se velika pozornost namenja učenju odraslih tudi v različnih političnih 
dokumentih. Pri pridobivanju znanja in spretnosti je opaziti očiten premik poudarka s 
organiziranih in načrtovanih oblik, načinov in metod učenja na bolj priložnostne/ informalne. 
Večji pomen in vlogo se priznava znanju, ki ga posameznik lahko pridobi informalno, pri 
čemer pa le-to vpliva na razvoj in spremembe posameznikove osebnosti (Vidmar 2013, str. 
18, 19). V strokovni literaturi se tako vse pogosteje pojavljajo različne tipologije in 




1.2 DELITVE INFORMALNEGA UČENJA  
 
Kelava (2013, str. 229) ugotavlja, da lahko v literaturi informalno učenje najdemo pod 
najrazličnejšimi pojmi: »informalno, aformalno, priložnostno, naključno, situacijsko 
izobraževanje«, da pa se pogosto označuje tudi kot učenje z izkušnjami ali naključno učenje 
(prav tam). Tudi Ličen (2014, str. 3) omenja več vrst informalnega učenja: »učenje v 
vsakdanjem življenju, učenje spotoma, biografsko učenje, priložnostno učenje, izkustveno 
učenje«. Žalec (2013, str. 88) na podlagi raziskave (Gear idr. 1994), ki je pokazala, da je 80 % 
»epizod učenja«, ki so jih omenili intervjuvanci, nenačrtovanih, ugotavlja, da je večina 
informalnega učenja nenamernega in je potemtakem nenačrtovano. O podobnih ugotovitvah 
so poročali tudi Brown, Collins in Duguid (1989) ter Lave in Wenger (1991). Foley (1999) ter 
Horton in Freire (1990) pa se strinjajo, da se najpomembnejše in najbolj zanimivo učenje 
dogodi informalno, v vsakdanjem življenju.  
 
Bennett (2012) je svojo konceptualizacijo informalnega učenja, ki informalno učenje deli 
glede na zavestnost in namernost učenja, zgradila na osnovi tridelne tipologije informalnega 
učenja, kot jo je razvil Schugurensky (2000, v Bennett 2012, str. 26). Schugurensky deli 
informalno učenje glede na zavestnost in namernost učenja ter tako loči: 
- samostojno učenje (self-directed learning),  
- naključno učenje (incidental learning) in  
- socializacijo (socialization).  
Schugurensky (2000) samostojno učenje opredeli kot zavedno in namerno; na primer odrasel 
človek, ki si želi več vedeti o nekem zgodovinskem dogodku, zato o tem bere ter tako 
namerno in načrtno teši svojo željo po učenju. Naključno učenje opiše kot nenamerno, a 
zavedno, ko se odrasel zaveda učenja, ki se je pripetilo v neki situaciji, čeprav ga ni 
predvideval. Na primer, ko se zaposleni nauči nenapisanih pravil na delovnem mestu med 
sproščenim pogovorom na hodniku. Tretji tip učenja, socializacijo, Schugurensky (prav tam) 
opredeli kot nezavedno in nenamerno. Gre za internalizacijo novih spretnosti, vedenja ali 
vrednot. Pojavi se na primer, ko se ljudje prilagajajo na organizacijsko kulturo, ali ko v 
družini prakticirajo družinske norme …  
 
Bennett (2012) v svoji štiridelni tipologiji informalnega učenja omenja naslednje tipe učenja: 
- samostojno učenje (self-directed learning),  
- naključno učenje (incidental learning),  
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- tiho učenje (tacit, implicit learning) in  
- integrativno učenje (integrative learning).  
Prva dva tipa učenja, samostojno in naključno, povzame neposredno iz Schugurenskyjeve 
tipologije. Socializacijo pa Bennett (2012, str. 26−28) razdeli na tiho ali tacitno učenje, ki 
zajema nezavedno in nenamerno učenje, ter integrativno učenje, pri čemer gre za namerno 
procesiranje tihega znanja. Nekaterih spretnosti se ne da naučiti zgolj preko komunikacije, 
temveč se jih mora posameznik naučiti preko izkušenj v praksi, pri čemer gre za implicitni 
proces. To je na primer razvijanje spretnosti skozi prakso, ki vključuje tiho znanje. Če je torej 
tacitno učenje prisotno v nenamernem in nezavednem procesu, je integrativno učenje učni 
proces, ki združuje namerno obdelavo tihega znanja. To Bennett (prav tam) razloži na primeru 
odraslega, ki dela na nekem problemu, za katerega ne najde prave rešitve. Na vso moč se trudi 
z zavednim mišljenjem priti do rešitve, a ne gre. Integrativno učenje se pojavi v trenutku, ko 
odrasli odvrne pozornost od problema, medtem ko spi ali dela nekaj čisto drugega, in se 
pojavi implicitni proces. Tedaj se odrasli nenadoma domisli rešitve. Integrativno učenje naj bi 
bilo tako odgovorno za kreativen vpogled, intuitivni preskok in trenutke nenadnega 
razumevanja (iluminacija, vpogled ali aha−doživetje). Gre za implicitni proces, ki vključuje 
spomine, slike in zaznavne podatke, tudi posameznikove predhodne izkušnje, njegovo 
zgodovino, učne sheme …, ki se lahko na nezavedni ravni povežejo in tako pomagajo do 
nenadnih rešitev problema, pri čemer se posameznik ne zaveda poti, po kateri je prišel do te 
rešitve, čeprav je rešitev sicer iskal namerno (prav tam, str. 28). 
 
Informalno učenje je razčlenil tudi Eraut (2004), ki je raziskoval učenje na delovnem mestu in 
ugotovil, da se zaposleni na delovnem mestu v največjem obsegu učijo ravno informalno, med 
običajnim delovnim procesom. Informalno učenje deli na tri podvrste:  
- Implicitno učenje (implicite learning): gre za nezaveden proces pridobivanja znanja, 
veščin in vrednot.  
- Odzivno ali re-aktivno učenje (reactive learning): poteka kot ozaveščen proces 
pridobivanja znanja, veščin, navad ali vrednot v situaciji, ko se mora posameznik hitro 
odzvati, re-agirati. To učenje se dogaja sredi aktivnosti.  
- Namerno učenje (deliberate learning): se nanaša na delovne situacije, v katerih je 
jasen namen, da poleg dela poteka tudi učenje. V teh situacijah je učenje zelo verjeten 
in nameren vzporedni rezultat dela. 
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Ugotovil je tudi, da informalno učenje odraslim nudi večjo svobodo in fleksibilnost pri 
odkrivanju resnice skozi njihove lastne dvome in aktivnosti, rezultat tega učenja pa je pogosto 
tiho ali tacitno znanje (prav tam, str. 202).  
 
Tako kot Eraut (prav tam) tudi mnogi drugi avtorji (Young 2004, Lewicki, Czyzewsk in Hill 
1997) pišejo o naključnem ali tihem učenju. Opredeljujejo ga kot nenamerno ali nenačrtovano 
učenje, ki se kaže v drugih aktivnostih in se pogosto pojavi na delovnem mestu, preko 
opazovanja, socialne interakcije, tudi pri uporabi računalnika, v procesu reševanja nalog 
(Young 2004, str. 192). Lewicki, Czyzewsk in Hill (1997, v Bennett 2012) ugotavljajo, da je 
najbolj prepričljiv dokaz nezavednega procesiranja, ko ljudje v vsakdanjem življenju 
oblikujejo sodbe, a ne znajo obrazložiti na podlagi česa, ko na primer pravilno uporabljajo 
slovnico v tujem jeziku, čeprav ne vejo definicije pravilne uporabe (prav tam, str. 26). 
Naključno učenje je nenačrtovan rezultat učne izkušnje (Keeping in English 2001, str. 313). 
 
Beckett in Hager (2002), ki sta svoje polje raziskovanja usmerila na informalno učenje na 
delovnem mestu sta le-to opisala z naslednjimi karakteristikami:  
- Celovito: pri informalnem učenju so hkrati vključene različne vrste in načini učenja. 
Tako lahko v določenem primeru informalnega učenja hkrati prepoznamo kognitivne 
spretnosti, psiho-motorne spretnosti in druge zmožnosti in sposobnosti posameznika. 
Celovitost predstavlja torej zmožnost združitve različnih znanj na pravi način, ki 
ustreza potrebam posameznega primera.  
- Odvisno od okolja: informalno učenje na delovnem mestu je odvisno od značilnosti 
oziroma konteksta delovnega okolja. Posplošeno lahko torej sklepamo, da je vsako 
učenje odvisno od okolja, v katerem se posameznik, ki se uči, nahaja. Vendar je 
glavna značilnost formalnega načina učenja ravno neodvisnost od okolja, saj se 
predpostavlja, da se znanje, pridobljeno kar se da neodvisno od okolja, lahko uporabi 
v kateremkoli kontekstu. Za informalno učenje v delovnem okolju pa tega ne moremo 
trditi, saj je že sama narava delovnih procesov formulirana glede na okoliške 
značilnosti. Kontekst delovnega okolja, ki vpliva na informalno učenje na delovnem 
mestu zaobjema številne faktorje, kot npr. zgodovinsko in kulturno ozadje podjetja, 
organizacije, itd., njegove norme in vrednote, njegovo ekonomsko in socialno okolje, 
njegove strateške usmeritve, tehnološko opremo ipd.   
- Osnovano na aktivnosti in izkušnjah: zdi se že kot značilnost, da je informalno 
učenje sproženo s strani delovne aktivnosti in izkušenj. Učne situacije, iz katerih se 
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posamezniki veliko naučijo, se velikokrat nanašajo na pretekle, preverjene slabe in 
dobre prakse. Posameznik pri vsaki taki učni situaciji, ki se ponovi, premisli, kaj je 
bilo pri prejšnji slabo, kaj je bilo dobro in kaj bo na podlagi tega sedaj naredil drugače.  
- Izvira iz situacij, kjer učenje ni glavni namen: učenje je redko glavni namen 
aktivnosti na delovnem mestu. Lahko bi rekli, da informalno učenje na delovnem 
mestu dviguje kapital znanja posameznemu podjetju, organizaciji. A kljub temu imajo 
aktivnosti na delovnem mestu običajno bolj jasne cilje oziroma namene, da se dela 
dobro, učinkovito in primerno. Tako se delavci pogosto ne zavedajo narave in obsega 
njihovega učenja in je zato tudi učenje pogosto implicitno oziroma tacitno. 
- Spodbujeno s strani posameznikov (delavcev) prej kot s strani mentorjev: 
Informalno učenje ne prihaja iz direktiv vodstva podjetja ali organizacije kot formalno 
učenje, ampak je spodbujeno, sproženo in kontrolirano s strani posameznikov skozi 
interakcije v situacijah, v katerih se znajdejo in jim predstavljajo izziv ali težavo.  
- Pogosto se izvaja s sodelovanjem: Informalno učenje pogosto izvira iz dela v 
skupini. Tudi ko se delo izvaja individualno, se pogosto, še posebej pri težkih 
situacijah, kolegi med sabo pogovorijo, prosijo za nasvet. Na ta način smiselno 
vplivajo na potek učenja (Beckett in Hager 2002, str. 115–122). 
 
Backett in Hager (2002) torej ugotavljata, da je informalno učenje nenamerno, odvisno od 
okolja, v katerem poteka, od situacije in tudi socialnih interakcij, saj se posamezniki pogosto 
učijo nezavedno, v skupini, ko skušajo v pogovoru s kolegi najti prave rešitve.  
 
Z raziskovanjem informalnega učenja so se razvila različna poimenovanja oziroma 
interpretacije informalnega učenja znotraj različnih disciplin in področij prakse. Za našo 
raziskavo sta pomembna predvsem izkustveno učenje in učenje v vsakdanjem življenju ali 





1.3 IZKUSTVENO UČENJE 
Pomembna vrsta informalnega učenja, ki se pogosto omenja kot oblika učenja na delovnem 
mestu, je izkustveno učenje. Koncept izkušnje je v izobraževanju odraslih prisoten že od prvih 
pomembnejših avtorjev, kot so bili Lindeman (1925), Knowles (1973), Tough (1967). 
Ohranja se tudi pri sodobnih avtorjih. Tako Jarvis (2009) kot tudi Mezirow (2009) vključujeta 
izkušnjo kot temeljni element učenja v odraslosti.  
Izkustveno učenje predstavlja učenje iz izkušenj ali učenje ob doživetju ali »learning by 
doing« (učenje z delovanjem). Poleg izkušnje je za učenje pomembna tudi refleksija. Gre za 
to, da izkušnja v posamezniku vzbudi refleksijo, ki naj bi pripomogla k razvoju novih 
spoznanj, sposobnosti, stališč in novih načinov razmišljanja (Moon 2004, str. 82). Kolb 
(1981) je v svoji teoriji izkustvenega učenja predstavil učenje odraslih kot oblikovanje in 
preoblikovanje idej (spoznanj, znanja) preko transformacije izkušenj. Proces izkustvenega 
učenja po Kolbu poteka od konkretne izkušnje preko razmišljujočega opazovanja do 
abstraktne konceptualizacije in aktivnega eksperimentiranja (slika 1). Pri tem ni pomembno, s 
katero stopnjo se proces začne, pomembno je, da se stopnje med učenjem povezujejo (Bennett 
2012, str. 25). Konkretna izkušnja predstavlja izkušnjo, obogateno z zbiranjem podatkov ter 
istočasnim opazovanjem in razmišljanjem. Sledi analiza, ki privede do posplošitev in 
oblikovanja abstraktnih pojmov. To Kolb opredeli kot jezikoven in interpretativen proces, ki 
vključuje simbolno predstavo, pogosto preko misli in govora. Gre za pomembno fazo, ki je 
ključna za izkustveno učenje. Vsestranska refleksija na izkušnjo vodi v oblikovanje ter 
preizkušanje teoretičnih elementov, izpeljanih iz refleksije. Refleksija med potekom neke 
akcije spodbuja učenje preko in znotraj akcije. Aktivno eksperimentiranje služi kot povratna 
informacija, kot preverjanje pridobljenih spoznanj v novih situacijah, ki pa hkrati že vodijo v 
novo izkušnjo. Kolbov model izkustvenega učenja je spiralen, kar pomeni, da se znanje 





Slika 1: Krog izkustvenega učenja po Kolbu (1984). 
 
Vir: Marentič Požarnik 1992 str. 117. 
 
Kolb z izkustvom dejansko meri na konkretno izkušnjo, ki se ne odvija v izolaciji, temveč v 
interakciji s svetom in verjame, da se v vseh fazah prepleta tako osebno kot družbeno znanje. 
Pravi, da se človek v stiku z izkušnjo spreminja in da moramo učenje razumeti kot proces in 
ne produkt. Hkrati pa razume učenje kot kontinuiran proces, pri katerem je potrebno 
upoštevati tudi obstoječa znanja in izkušnje. Proces izkustvenega učenja pa označi tudi kot 
celosten ali holističen proces prilagajanja svetu. Razlaga, da je učenje lahko bolj uspešno, če 
je učenec sposoben premikati se od ene faze k drugi, kar pomeni, da se je zmožen predati 
novim izkušnjam, razmišljati iz različnih zornih kotov o teh izkušnjah, da je zmožen opažanja 
urediti v pojme (ter jih medsebojno povezati) ter uporabljati na novo pridobljene pojme in 
teorije v praktičnem delovanju. Gre za proces ustvarjanja znanja med posameznikom in 
družbo (Marentič Požarnik 1992, str. 101−117).  
 
Izkustvo je eden izmed virov učenja in predstavlja pomemben dejavnik v učenju odraslih, saj 
iz izkustev izhajajo neposredne potrebe po znanju. Izkustvo se pojavlja v interakciji osebe z 
okoljem in v interakciji med osebami (Mijoč 1995). S pomočjo izkustva posameznik 
pridobiva informacije ter gradi svoje znanje. Do nekaterih spoznanj je mogoče priti le z 
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neposredno prakso oziroma osebnim izkustvom. Jank in Meyer (2006) zapišeta, da so 
izkušnje »zaznave in doživetja, predelani v celovitem procesu ustvarjanja ob pomoči 
simboličnih oblik; na podlagi te predelave se pri posamezniku utrdijo v nove vzorce 
razumevanja in ravnanja in se izrazijo v stališčih posameznika« (prav tam, str. 245).  
Jarvis (2003) je opredelil dva tipa epizodičnih izkušenj, ki modificirajo naše celotno 
izkustvo. Prvi tip je primarna izkušnja, pri kateri se posameznik dejansko nahaja v situaciji, 
druga pa je sekundarna, pri kateri je situacija posamezniku posredovana. V prvem primeru se 
posameznik opira na lastno percepcijo zunanjega sveta, v drugem primeru pa se opira na 
percepcijo drugih ljudi in hkrati na njihove motive za prenos izkušenj. Tako imenovano 
»izkustveno učenje« se osredotoča na omogočanje primarnih izkušenj za učenca (prav tam).  
Vukovič in Miglič (2006, str. 36) razlikujeta med izkustvom in prakso. Pravita, da »ne 
gre zamenjevati izkustva in prakse. Posamezniki imajo lahko veliko prakse, pa niti 
najmanjšega izkustva. Izkustvo je posplošena praksa, ki mora biti nujno obogatena s 
teoretičnim znanjem. Dejanska usposobljenost za opravljanje posameznih del je sestavljena iz 
teoretičnega znanja (izobraževanje) in izkustva, doseženega v neposredni praksi. Za 
izkustveno učenje je pomembna vpletenost posameznika v izkušnjo in razmišljanje- 
reflektiranje o njej«. Za učenje v vsakdanjem življenju, zlasti učenje na delovnem mestu, 
izpopolnjevanje, tudi usposabljanje, je pomembno predvsem izkustvo, ki se pojavi pri 
opravljanju oziroma izvajanju dela, a v povezavi s trajnejšimi življenjskimi izkušnjami in 





1.4 JARVISOVA TEORIJA UČENJA V VSAKDANJEM ŽIVLJENJU  
Peter Jarvis (2006) je opredelil učenje v vsakdanjem življenju, ko je ugotovil, da se termin 
izkustvenega učenja vse preveč uporablja za interpretiranje učenja iz »režiranih izkušenj« 
(kjer gre za didaktično uporabo metod izkustvenega učenja), ki jih režirajo/organizirajo 
učitelji, da bi učenci/udeleženci v izobraževanju izkusili praktično plat naučene teorije, 
zanemarja pa se učenje iz izkušenj vsakdanjega življenja. Jarvisova eksistencialna opredelitev 
učenja pravi, da gre pri učenju skozi vse življenje, za stalno kombiniranje procesov, v katerih 
celotna osebnost, telesna (fizične, biološke značilnosti) in duševna (znanje, spretnosti, 
vrednote, čustva, prepričanja, občutki), izkuša socialne situacije, zaznava vsebine in jih nato 
kognitivno, emotivno in praktično transformira ter vgrajuje v posameznikovo individualno 
biografijo, kar se na koncu kaže kot stalno spreminjanje osebnosti oziroma nabiranje izkušenj 
posameznika (Jarvis 2006, str. 134).  
Jarvis (prav tam) v svoji teoriji učenja v vsakdanjem življenju predpostavlja, da učenje 
posameznika vedno poteka v situaciji, v socialnem kontekstu. Posameznik je v vsakdanjem 
življenju vedno vključen v socialno okolje, ki zanj predstavlja objektivno kulturo, ki jo v 
veliki meri ponotranja, se odziva nanjo in se ji prilagaja. Po drugi strani pa posameznik to 
kulturo tudi pozunanja in s tem ustvarja socialno interakcijo, proces, v katerem si posameznik 
in socialno okolje izmenjujeta sub-kulturne razlike, tako da steče naključno učenje. Tega 
procesa se ljudje načeloma ne zavedamo, zato učenje poteka na nezavedni ravni. Po navadi to 
učenje spodbudijo zaznavne, čutne izkušnje, katerih se odrasli ne zavedamo več v tej meri kot 
otroci, zato se pogosto zgodi, da odrasli informacije vzamemo za samoumevne in tako 
izkustveno učenje ne steče (Jarvis 2012, str. 4−5).  
Proces učenja v vsakdanjem življenju (slika 2) se torej začne s stanjem, v katerem ima 
posameznik, kot celostna osebnost (telesna, duševna in biografska), svoje življenjsko okolje 
za samoumevno, živi v harmoniji. Ko se pojavi izkušnja, ki jo posameznik zazna, to v 
njegovem svetu povzroči razhajanje. Posameznik se lahko spopade z razhajanjem na različne 
načine. Izkušnjo lahko transformira miselno, z refleksijo, lahko s pomočjo delovanja ali s 
čustvi. Ko najde rešitev za razhajanje, jo preizkuša v različnih situacijah in si tako pridobiva 
nove izkušnje. Če reši razhajanje, to pomeni, da mu da pomen, osmisli izkušnjo in tako osvoji 
novo znanje, čustvo ali spretnost. Lahko pa tudi ne uspe rešiti razhajanja in živi z njim. Ta 
proces spremeni posameznikovo celostno osebnost, posameznik si zapomni in ima več 
izkušenj, sčasoma pa ponovno preide v stanje harmonije (Jarvis 2012, str. 8). Teorija učenja v 
vsakdanjem življenju se od Kolbovega izkušenjskega učenja loči po tem, da je Kolb (1984) v 
svojem krogu ob koncu učne izkušnje predvidel generalizacijo, Jarvisove raziskave pa so 
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pokazale, da se generalizacija ni pojavila takoj po učni izkušnji, temveč šele po tem, ko je 
posameznik rešitev razhajanja večkrat preizkusil v praksi, ob različnih priložnostih. Če se 
rešitev ni izkazala za produktivno, je ponovno prešel v fazo iskanja rešitve razhajanja (Jarvis 
2012, str. 7, 8).   
 
Slika 2: Jarvisov model učnega procesa/ Transformacija posameznikove osebnosti preko 
učenja. 
 
(Vir: Jarvis, P. (2006). Towards a comprehensive theory of human learning: Lifelong learning 




Osnovna pogoja za učenje v vsakdanjem življenju sta socialna interakcija in razhajanje (gre za 
zarezo, ki povzroči neravnovesje subjekta v življenjskem svetu) (Jarvis 2012, str. 11):  
 Za socialno interakcijo je bistveno, da vplivanje poteka v obe smeri. Socialno okolje 
vpliva na posameznika in posameznik na socialno okolje. Posamezniki se med seboj 
razlikujejo in tako med interakcijo poteka učenje odzivanja na te razlike, prilagajanja 
nanje in kako se učiti iz njih. Razlike ali razhajanja torej predstavljajo normalno izkušnjo 
v socialni interakciji. 
 Za razhajanje pa je značilna njegova kompleksna sestava. Lahko se pojavi kot manjše 
razhajanje med posameznikovo biografijo in percepcijo situacije, ki se v času razreši 
samo, ali pa kot večje razhajanje, ki zahteva učenje. Razhajanje je odvisno od kompleksne 
izkušnje, vedno pa povzroči zlom harmonije v posameznikovem vsakdanjem življenju, 
kar povzroči učenje. 
 
Jarvis (2009) je svojo teorijo učenja v vsakdanjem življenju opredelil kot situacijsko učenje, 
saj je v mnogih letih raziskav na področju učenja prišel do spoznanja, da je v učenje vključena 
celotna oseba v socialni situaciji. Učenje v vsakdanjem življenju je del delovanja 
posameznika v dialogu z okoljem, v družbi in mreži praks. Socialna situacija v njegovi teoriji 
učenja predstavlja vir učenja, hkrati pa se oseba v procesu situacijskega učenja spremeni, kar 
hkrati spremeni tudi naslednjo situacijo, v katero oseba vstopi (prav tam, str. 25−32). 
Jarvisova teorija učenja tako učenje ne razume kot prenos že znanega, temveč kot 
transformacijo, saj se po njegovi teoriji v procesu učenja odvijajo tri vrste transformacij: 
spremeni se zaznavanje situacije, celotna oseba in socialna situacija v kateri se nahaja 
posameznik.  
 
Izkustveno učenje in Jarvisova teorija učenja v vsakdanjem življenju, sta torej sorodni teoriji, 
ki ju lahko uporabimo za interpretacijo učenja na delovnem mestu, ki predstavlja velik in 
pomemben del učenja v vsakdanjem življenju. V nadaljevanju bomo zato predstavili, kako 
različni avtorji opredeljujejo učenje na delovnem mestu in pokazali, da se povečuje zanimanje 





1.5 OPREDELITVE UČENJA NA DELOVNEM MESTU 
Kot smo ugotovili v uvodnem poglavju, o učenju in izobraževanju odraslih pišejo mnogi 
avtorji in tako nastajajo različne opredelitve, definicije učenja in izobraževanja, kar velja tudi 
za učenje na delovnem mestu. V tem delu bomo predstavili nekatere ugotovitve različnih 
avtorjev o učenju na delovnem mestu (Možina 2002, Muršak 2011, Eraut 2004, Billett 2004, 
Marsick in Watkins 2001).  
 
V literaturi se kot bistvo neprestanega razvoja v poslovnem svetu vedno pogosteje omenja 
povezovanje dela in učenja ter samorazvoj. Kot zapiše Brečko (2003): »Družba znanja 
nagrajuje izjemno motivirane ter zavzete posameznike in odriva na rob preživetja tiste, katerih 
znanje je pomanjkljivo ali ki so brez njega.« (prav tam, str. 7). Učenje na delovnem mestu 
združuje in v svojem bistvu prepleta več različnih vrst učenja, da proizvaja potrebno znanje in 
kompetence, da lahko služi ciljem organizacije in sledi profitu. V nadaljevanju bomo 
pogledali, kako različni avtorji opisujejo učenje, ki se odvija v delovnem okolju, na delovnem 
mestu, pri čemer gre tako za organizirano, načrtovano, neformalno izobraževanje, kot tudi za 
informalno, izkušenjsko in situacijsko učenje, ki lahko poteka samostojno, v skupinah ali 
skupnostih.  
 
Možina (2002) v zvezi z učenjem na delovnem mestu zapiše: »Stalno in organizirano učenje v 
organizaciji je vir, ki prispeva k ustreznim spremembam vedenja posameznikov. Nenehne 
spremembe porajajo nove potrebe po organiziranem učenju.« Zapiše tudi naslednje 
pomembne ugotovitve o učenju v organizaciji (prav tam, str. 17): 
 Organizacija se mora zavedati vloge učenja. To pomeni, da mora pridobivati in 
uveljavljati tista znanja, ki prispevajo h končnemu rezultatu in neposrednim ciljem. 
 Organizacija se mora učiti pozabljati. To je opustitev tistega znanja, spretnosti in 
načinov, ki ne vodijo k predvidenim dosežkom. Pri uvajanju novih nalog je to 
razmeroma lahko, v primeru spreminjanja obstoječih norm, navad in podobno pa je 
največkrat zelo zahtevno.  
 Zaposleni v organizaciji naj se zavedajo potreb po znanju. Motivirani člani so 
pripravljeni bolj sodelovati v procesu učenja in lažje obvladujejo spremembe pri delu 
in življenju v organizaciji.  
 Učenje v organizaciji je stalno dogajanje, ki je načrtovano, organizirano in 
ocenjevano. Zajema vse zaposlene, izvajajo ga vsi, predvsem managerji.   
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Možina (2002) v teh ugotovitvah poudarja pomen organizacije za učenje in izobraževanje na 
delu. Poudari, da je organizacija tista, ki potrebuje znanje zaposlenih in mora zato učenje in 
izobraževanje spodbujati, podpirati, tudi načrtovati in organizirati. Njegovo razumevanje 
učenja na delovnem mestu lahko povežemo z upravljanjem znanja (knowledge management), 
ki ga Stovel in Bountis (2002) opredelita kot »učinkovito kodifikacijo, razvoj in prenos 
organizacijskega intelektualnega kapitala, ki se odraža v strateški prednosti organizacije« 
(prav tam, str. 309). Po drugi strani pa Vukovič in Miglič (2006, str. 13−15) zapišeta, da naj 
bi zaposleni sami pospeševali učenje na delovnem mestu, nenehno dvigali standarde svojega 
dela in ne čakali na pobude drugih. Vključevali naj bi se v dejavnosti usposabljanja in razvoja 
ter oblikovanja učnih ciljev, saj je učenje najuspešnejše, kadar se ujema s posameznikovimi 
cilji oziroma je posameznik motiviran za učenje. Poudarita tudi nujnost, da se učenje odvija 
na vseh organizacijskih ravneh - posamezniki, skupine, organizacijske enote in organizacija 
kot celota. Ta razlika se pojavi zaradi različnega zornega kota, ker Možina (2002) govori o 
učenju in izobraževanju, ki je organizirano in načrtovano s strani organizacije, Vukovič in 
Miglič (2006) pa o informalnem, izkustvenem učenju, ki se samo poraja ob delovnem 
procesu. 
 
Billett (2004, str. 111) preplete obe zgoraj navedeni lastnosti učenja na delovnem mestu, saj 
ugotavlja, da je posameznik sam odgovoren za svoje učenje, a da je organizacija tista, ki mu 
mora omogočiti priložnosti tudi za informalno učenje, ne le za organizirano, neformalno, kot 
je zapisal Možina (2002). Billett (2004) razume učenje na delovnem mestu kot učenje preko 
dela iz udeležbe v praksi, torej učenje postavi v soodvisnost med posameznikovo 
udeleženostjo v praksah na delovnem mestu in pestrostjo ponudbe praks v podjetju (prav tam, 
str. 109). Učenje opredeli kot permanentne spremembe v posameznikovem mišljenju in 
delovanju, delovno mesto pa vidi kot primer socialne prakse (kot je tudi dom, lokalna 
skupnost, izobraževalne ustanove), v katerih se učenje pojavi skozi udeležbo v skupni praksi. 
Pravi, da je za to učenje pomembno, da poteka informalno, da je povezano z delovnimi 
nalogami, priložnostmi in podporo, ki jo posamezniku nudi delovno okolje, da pa je še 
pomembneje, da je kontinuiran proces, ki ga podjetje spodbuja in omogoča. Zaposlenim mora 
organizacija zagotoviti ustrezno vodenje, procese, organizacijsko kulturo, ki je naravnana k 




Backet in Hager (v Muršak 2006, str. 20) govorita o neorganiziranem in nenačrtovanem 
učenju in predstavita nekaj značilnosti informalnega učenja na delovnem mestu. Pravita (kot 
smo že zapisali v prejšnjem poglavju), da je informalno učenje na delovnem mestu organsko 
in holistično, umeščeno v kontekst, zasnovano na dejavnosti in izkušnjah. Ugotavljata tudi, da 
nastaja v situacijah, katerih glavni namen ni učenje, da ga sproža večinoma učeči se 
posameznik sam in ne učitelj ali mentor ter da je največkrat sodelovalno in skupinsko.  
 
Marsick in Watkins (2001, str. 29, 31) sta učenje na delovnem mestu označili kot neformalno, 
nenamerno aktivnost, kot stranski produkt, ki nastane pri delu. Pravita, da se pojavi predvsem 
med opravljanjem nerutinskega dela. Ko se vsakodnevna rutina prekine in se posameznik 
začne zavedati mnogih predpostavk, ki so bile do tedaj nezavedne in jih je imel za 
samoumevne. V takšnih situacijah ljudje vidijo problem v novi luči in se tako učijo. To hkrati 
pomeni, da mora posameznik izstopiti iz cone udobja, ki jo omogoča rutina. Marsick in 
Watkins (prav tam) iz tega povzameta, da je za spremembo delovne prakse ključno, da 
zaposleni preizkušajo in reflektirajo naravo svojih prepričanj glede na okoliščine svojih 
dejanj. Refleksijo vidita kot ključni proces učenja na delovnem mestu. 
 
Tako kot Marsick in Watkins (2001) tudi Ličen in Fakin Bajec (2014) ugotavljata, da se 
učenje v vsakdanjem življenju dogaja ob prekinjenih rutinah, ko ljudje naletijo na 
nepredvidljive probleme in morajo razviti nekaj novega: »To se lahko zgodi kot re-akcija na 
nek primanjkljaj ali pa kot pro-aktivno vedenje. Učenje, ki nastaja v teh situacijah, je še vedno 
del izkušenj in delovanja, sloni na delovalnosti (agency), vendar ni izsiljeno s primanjkljajem, 
temveč je vzporedni del inovacije.« (Ličen in Fakin Bajec 2014, str. 35). Tovrstno učenje, 
učenje ob uvajanju novosti in formiranju novih praks, imenujeta inovativno učenje. 
Ugotavljata, da so pri tem učenju pogosto uporabljene dramske in vizualne umetnosti, pa tudi 





1.5.1 DVA PRISTOPA K RAZVOJU UČENJA NA DELOVNEM MESTU 
Raziskave, ki so proučevale naravo učenja na delovnem mestu, so pokazale, da so delovna 
mesta, ki svojim zaposlenim ponujajo raznolike priložnosti za vključevanje v raznovrstne 
delovne aktivnosti, dobra učna okolja za zaposlene. Fuller in Unwin (2011, str. 46−59) 
razlikujeta med tako imenovanim »ekspanzivnim« (expansive) in »restriktivnim« (restrictive) 
pristopom k razvoju učenja na delovnem mestu. Prvi predstavlja okolje, v katerem imajo 
ljudje mnogo priložnosti vključevanja v različne aktivnosti (tudi npr. v skupnosti praks), 
medtem ko drugi pristop predstavlja delovno okolje, ki ponuja omejene priložnosti za učenje. 
Ekspanzivni pristop načrtuje čas za refleksijo in razume učenje kot način oziroma možnost za 
napredovanje zaposlenih v njihovi karieri. Restriktivni pristop pa razume učenje bolj 
pragmatično, učenje na delu je potrebno le zato, da zaposleni znajo opravljati svoje delo. 
Ekspanzivno delovno okolje tudi načrtuje priložnosti za prečkanje meja in ceni spretnosti ter 
znanje celotnega delovnega kolektiva. V nasprotju s tem pa restriktivno delovno okolje ceni le 
ključne osebe ali delovne skupine. V takšnih organizacijah imajo menedžerji vlogo 
nadzornikov, medtem ko imajo v ekspanzivnem okolju ti vlogo mentorjev, spodbujevalcev... 
Ekspanzivno delovno okolje visoko vrednoti inovativnost in ljudem ponuja priložnosti za 
učenje novih del in spretnosti, medtem ko se restriktivno delovno okolje naslanja na stare 
prakse in ne teži k inovativnosti.  
 
Engeström (2011, str. 86–104) je pisal o ekspanzivnem učenju na ravni organizacije. 
Ugotavlja, da se krog ekspanzivnega učenja začne, ko se ljudje začno zavedati določene 
prakse in se nadaljuje z modeliranjem, preizkušanjem in reflektiranjem novih rešitev. Kot 
pravi Engeström (prav tam) je za delo, kakor ga opravljamo danes, značilno, da vključuje 
sodelovanje in tako imenovano »izpogajano vozliščenje« (negotiated knotworking), ki 
predstavlja transformacijo strokovnega znanja. Izpogajano vozliščenje razumemo kot 
izmenično vezanje, odvezovanje in ponovno vezanje niti aktivnosti, ki so sicer ločene, skupaj 
v vozle. Ljudje, ki sicer delajo v različnih, ločenih oddelkih ali celo organizacijah, se zberejo 
skupaj z določenim namenom, kot je usklajevanje pomenov in reševanje problemov, in nato 
nadaljujejo z drugimi partnerji z drugimi razlogi. Tako prepleteno delo je povsem nova oblika 
organiziranja in izvajanja strokovnih delovnih aktivnosti znotraj organizacije ali med 
organizacijami. Koncept »vozliščenja« je podoben mreženju in se navezuje na mreže 
posameznikov ali organizacij. Mreženje med posamezniki in organizacijami je postal 
pomemben element uspešnih organizacijskih strategij, ker mreženje prispeva velik potencial 




Iz opisa obeh pristopov lahko ugotovimo, da ekspanzivni pristop k razvoju učenja na 
delovnem mestu zagovarja, ceni in tudi spodbuja informalno učenje na delovnem mestu, 
hkrati pa predstavlja novejši pristop, ki sledi spremembam in se odziva na vedno nove zahteve 
na trgu, ki sprožajo stalno nove zahteve po učenju. Tržnost in konkurenčnost sta pomembna 
elementa za interpretacijo učenja v vsakdanjem življenju, vendar ne moremo ostati le pri tem. 
Pri interpretiranju učenja lahko izpostavimo vpliv sociokulturnega okolja in razvoja pomenov 
pri posamezniku, ki niso povezani samo s tržnostjo, temveč tudi s kakovostjo bivanja v nekem 
socio-kulturnem okolju. 
 
V nadaljevanju bomo predstavili 3-P model, ki ga avtorji uporabljajo za interpretacijo učenja 
na delovnem mestu in zagovarja ekspanzivni pristop k učenju na delovnem mestu ter pomen 




1.5.2  3-P MODEL ZA INTERPRETACIJO UČENJA NA DELOVNEM MESTU 
3-P model za interpretacijo učenja na delovnem mestu je novejši model in je eden redkih 
holističnih modelov, ki razkriva kompleksnost pojava in predstavi povezave med 
posameznimi komponentami učenja. Sloni na Biggsovem (1999) 3-P modelu učenja, ki 
predvideva tri osnovne komponente učenja (vhodni elementi, proces učenja in produkt 
učenja), a se nanaša na šolsko, institucionalno učenje. Ker je model sicer zelo uporaben za 
interpretacijo učenja, saj celostno zajame vse najpomembnejše komponente učenja, so se 
pojavile razne modifikacije, ki so 3-P model spreminjale in ga prilagajale učenju v delovnem 
okolju. Tynjälä (2012) je združila omenjene modifikacije in Biggsov model dopolnila ter iz 
njega napravila uporaben model za raziskovanje in pojasnjevanje učenja na delovnem mestu 
(Tynjälä 2012, str. 13−16).  
 
3-P model za interpretacijo učenja na delovnem mestu predvideva naslednje osnovne 
komponente učenja, ki vplivajo na proces učenja: 
 Vhodni elementi (»presage«): loči dve vrsti: faktorje - vezane na učečega (»learner 
factors«) (predznanje, zmožnosti, motivacija, lojalnost, samozavest, zaupanje v svoje 
zmožnosti, vpliv življenjskih situacij, v katerih se posamezniki nahajajo) in vezane na 
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kontekst učenja (»learning context«) (organizacijska struktura, organizacija dela, 
usmerjenost podjetja v izobraževanje in inovativnost, razvoj človeških virov, 
povezovalna klima, partnerstvo in povezovanje). 
 Posameznikova interpretacija vhodnih elementov: odločilni faktor je, kako 
posameznik vidi samega sebe kot delavca in kot učenca, pa tudi, kako vidi svoje 
delovno mesto kot delovno in učno okolje. 
 Proces učenja (»process«): je osrednja komponenta učenja, ki se navezuje na opise 
različnih delovnih aktivnosti, preko katerih poteka proces učenja (refleksija pri 
opravljanju dela, sodelovanje in povezovanje z drugimi, vključevanje in udeleževanje 
v raznih omrežjih, spoprijemanje z izzivi, tudi vključevanje v razne učne aktivnosti).  
 Produkt učenja (»product«): se nanaša ne učinek učnega procesa, predstavlja rezultat 
učenja, ki je lahko znanje, veščina, spretnost ali sprememba vedenja, poglabljanje 
razumevanja, kar ima lahko vpliv na boljše opravljanje nalog, osebnostni razvoj, 
učenje novih vlog, razvoj strategij reševanja problemov, kreativno reševanje 
problemov, pa tudi razvoj poklicne in profesionalne identitete, ali pa krepitev občutka 
pripadnosti podjetju.  
 
Za ta model je predvsem značilno, da razume kontekst učenja kot vseobsegajoč okvir, ki se 
nanaša tako na socio-kulturno okolje kot tudi na tehnično-organizacijsko okolje in predstavlja 
tako možnosti kot omejitve učenja na delovnem mestu (Illeris 2011, str. 32−45). Tehnično-
organizacijsko okolje razume kot del socio-kulturnega okolja, ker je socio-kulturni kontekst 
razumljen širše in vključuje vse artefakte človeške kulture, vključno z organizacijskimi in 





Slika 3: 3-P Model učenja na delovnem mestu: 
 
 
(Vir: Tynjälä, P. (2012). Toward a 3-P Model of Workplace learning: a Literature Review. 
Published online: Finnish Institute for Educational Research, University of Jyväskylä, str. 14) 
 
Ugotovili smo, da 3-P model razume učenje na delovnem mestu celostno, kot skupek oziroma 
preplet vseh glavnih komponent učenja, hkrati pa celoten proces učenja postavi v 
vseobsegajoči okvir, ki ga imenuje kontekst učenja. Aktivnosti, ki jih ta model predvideva v 
procesu učenja, so pogosto informalne narave. Vhodni elementi, kot so motivacija, 
samozavest, predznanje ali izkušnje učečega, sicer do neke mere vplivajo neposredno na 
produkt učenja, torej na to, kako bo učeči rešil problem ali osvojil neko znanje, spretnost, a je 
pomembno tudi, kako sam interpretira te vhodne elemente, oziroma, kako vidi samega sebe, 
saj je od tega odvisen tudi proces učenja. Kako bo potekal proces učenja, ali se bo 
posameznik učil samostojno, morda s sodelovanjem, v interakciji z drugimi ljudmi, je odvisno 
tudi od tega, kako posameznik interpretira vhodne elemente, ki so vezani na kontekst učenja. 
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Na produkt učenja vpliva tako to, kako organizacija uredi delovno okolje, da na primer vodja 
podpira oziroma spodbuja svoje zaposlene pri učenju, kot tudi to, kako se posameznik počuti 
v organizaciji, kako interpretira organizacijsko strukturo, ali občuti sodelovalno klimo med 
sodelavci ali ne… Rezultati učenja lahko vključujejo tudi nekatere nenamerne, tudi 
nezaželene produkte, kot so slaba delovna praksa ali negativen odnos do dela. Predvsem pa je 
potrebno poudariti, da produkti niso omejeni zgolj na individualno, posameznikovo učenje, 
temveč imajo lahko vpliv na razvoj celotne organizacije oziroma podjetja (Tynjälä 2012, str. 
16).  
 
Avtorji, ki so raziskovali učenje na delovnem mestu s pomočjo tega modela (Illeris 2011; 
Glasersfeld 1995; Billett 2004; Eraut 2004; Hänninen in Eteläpelto 2008), ugotavljajo, da je 
za uspešno delo zaposlenih ključnega pomena informalno učenje, ki zahteva tako 
motiviranega posameznika kot tudi spodbudno delovno okolje. Rezultati učenja so namreč 
odvisni od vseh komponent učenja, ki so posredno in neposredno povezane med seboj.  
 
Sodobne teorije učenja opisujejo kot rezultat učenja: znanje (knowledge), kompetence in 
razvoj identitete. Ko razpravljamo o informalnem učenju v delovnem okolju, je pomemben 
razvoj profesionalne identitete in profesionalnih kompetenc. Ker pa tudi pri rezultatih učenja 
ni enoznačne opredelitve, bomo v naslednjem delu besedila predstavili različne poglede.  
 
 
1.5.3 KOMPETENCE, ZNANJE IN IDENTITETA 
V strokovni literaturi se v zvezi z učenjem na delovnem mestu najpogosteje omenjata dva 
koncepta za opredeljevanje rezultatov učenja, kompetence in znanje. Kot produkt 
informalnega učenja pa se pogosto omenja tudi oblikovanje identitete. V nadaljevanju bomo 
zato predstavili vse tri koncepte kot produkte učenja v vsakdanjem življenju.  
 
Kompetence je Muršak (2002, str. 53) opredelil kot zmožnost oziroma sposobnost, da 
zmoremo nekaj dobro ali učinkovito opraviti, da zmoremo zadostiti zahtevam za določeno 
zaposlitev (ustrezati pogojem zaposlitve) in tudi zmožnost oziroma sposobnost zadovoljiti ali 
ustrezno opravljati specifične vloge v delovnem procesu. V razpravi o informalnem učenju, v 
povezavi s formalnim in neformalnim izobraževanjem, je Muršak (2006) med drugim 
razpravljal tudi o tem, da sta učenje in z njim povezan razvoj kompetenc na delovnem mestu 
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navzoča ves čas, ki ga posameznik preživi na delu. Na tem mestu o informalnem učenju in 
razvoju kompetenc zapiše: »Rezultati informalnega učenja so implicitni, kompetence, ki se 
razvijejo, ostajajo na ravni »tacitnih kompetenc« in v veliki meri ostajajo na trgu dela 
nevalorizirane. Čeprav posameznik, ki določene kompetence razvije, bolje opravlja svoje delo 
in se tega tudi zaveda, ostajajo njegova znanja ali kompetence v obliki, ki je ni mogoče niti 
izraziti, kaj šele sistematično, v organizirani obliki, prenašati.« (prav tam, str. 18). Prav zato 
so pomembne oblike kot je skupnost prakse, kjer se tihe kompetence prenašajo s skupnim 
delovanjem. Svetlik (2005, str. 21) kompetence deli na specifične oziroma enkratne in splošne 
oziroma ključne, generične kompetence. Pravi, da se največ pozornosti posveča splošnim 
kompetencam, ker so lažje prepoznane, prenosljive in uporabne v več različnih situacijah. Po 
drugi strani pa Žalec (2013) pravi, da je slabo poskrbljeno za izoblikovanje ključnih 
transverzalnih kompetenc (npr. komuniciranje, sodelovanje, vodenje in moderiranje 
skupinskega dela, ustvarjanje mrež, smisla za posel, zavzetost in pripravljenost za 
sodelovanje, zmožnost učenja in podobno), ki ljudem omogočajo ne le prilagajanje, temveč 
tudi ustvarjanje in izboljševanje obstoječega ter posledično inovativnost. Sam ugotavlja, da je 
za izoblikovanje slednjih kompetenc izredno pomembno vseživljenjsko učenje oz. poklicno 
izpopolnjevanje (prav tam, str. 75). 
 
Kovač (v Bulc 2006) kompetence deli na vedenjske (»mehke«) in tehnične oz. funkcijske 
(»trde«). Tehnične kompetence predstavljajo znanje, veščine in sposobnosti, ki jih potrebuje 
posameznik, da lahko uspešno opravlja svoje delo, vedenjske kompetence pa nam povedo, 
kakšno obnašanje se pričakuje, da bodo ljudje uspešno opravili delo. Z mehkimi 
kompetencami se doda vedenjski vidik (prav tam, str. 114). Tynjälä in Gijbels (2012) v 
svojem prispevku o kompetencah in strokovnih znanjih, ki jih zahteva sodobno delovno 
mesto, prav tako identificirata dve vrsti: »mehke« in »trde« kompetence, ki se po njunem 
mnenju skladajo s štirimi vrstami znanja. Po njunem mnenju namreč pojem znanje 
(»knowledge«) vključuje štiri v celoto integrirane komponente: teoretično ali konceptualno 
znanje (urejeno konceptualno znanje je npr. zapisano v učbenikih in drugih virih), praktično 
ali izkustveno znanje (to se navadno širi v skupnosti prakse), znanje za vodenje samega sebe 
(self-regulative knowledge) in socio-kulturno znanje (sociocultural knowledge). Obe delitvi 
(Kovač 2006, Tynjälä in Gijbels 2012) torej poudarjata, da je pomembno tako konceptualno 
in praktično znanje, ki ga lahko povežemo s »trdimi« kompetencami, kot tudi znanje o sebi in 
vedenju v sociokulturnem okolju, kar lahko povežemo z »mehkimi« kompetencami.   
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Običajno znanje delimo na deklarativno, proceduralno in strateško (Marentič Požarnik 2003, 
str. 161−162), a najpogostejša delitev, ki je nastala z raziskavami učenja na delovnem mestu, 
loči dve vrsti znanja, in sicer eksplicitno (tudi zunanje, izraženo) in implicitno (tiho) znanje. 
Polany (1966 v Nonaka in Takeuchi. 1995, str. 59) ju opredeli tako: 
 Izraženo ali eksplicitno znanje: je znanje, ki je zapisano v formalnem, 
sistematičnem jeziku in je zaradi tega prenosljivo. Izvira iz različnih dokumentov 
(navodila, slike, filmi itd.). To je znanje, ki ostane v podjetju tudi takrat, ko ga 
posameznik zapusti. Oblike eksplicitnega znanja so: tabele, znanstvene formule, 
računalniški programi, podatkovne baze, standardi in cilji podjetja (prav tam).  
Muršak (2006) dodaja, da je to znanje tisto, ki ga je posameznik sposoben ubesediti, 
izraziti in predstaviti. Poudari tudi, da moramo biti pozorni, saj je ločevanje med eno 
in drugo vrsto znanja (med eksplicitnim in implicitnim znanjem) izjemno težavno, 
če ne celo nemogoče, kar še posebej velja za proces njegovega pridobivanja in 
razvoja (prav tam, str. 16).  
 Tiho ali implicitno znanje: je znanje, ki je osebno obravnavano in ga je težko 
formalizirati in posredovati naprej. Posameznik ga pridobi neposredno iz izkušenj. 
Tiho znanje je cenjeno, saj je zakoreninjeno v posameznikovih izkušnjah, vrednotah 
in dejanjih. Ta vrsta znanja je v bistvu generator novih idej, rešitev in novih znanj. 
Ključ ustvarjanja znanja naj bi tako ležal v aktiviranju in pretvorbi tihih znanj. 
Implicitno znanje vključuje: izkušnje, sposobnosti, intuicijo, razumevanje, 
prepoznavanje, zaznavanje, občutke in čustva (Polany 1966 v Nonaka in Takeuchi 
1995, str. 59). Muršak (2006, str. 16) še zapiše, da se posameznik tega znanja po 
navadi niti ne zaveda, ter pravi, da gre za »neozaveščeno« znanje.  
 
Iz zapisanega lahko povzamemo, da na delovnem mestu pridobivamo in uporabljamo različne 
vrste kompetenc in znanj, ki so lažje ali težje prenosljive. Izraženih ali eksplicitnih kompetenc 
in znanj se zavedamo, jih lahko izrazimo, prepoznamo in tudi prenašamo, kar pomeni, da 
lahko načrtujemo njihov prenos v raznih organiziranih oblikah učenja. Tiho ali implicitno 
znanje ter tacitne kompetence pa navadno ni moč izraziti, kaj šele prenašati. Takšno znanje in 
kompetence človek osvoji v praksi, v pogovoru, z izkušnjami …, torej v informalnem učenju.  
 
Mehke kompetence so bolj splošne, generične, lažje prepoznane in uporabne v različnih 
situacijah. Te kompetence se povezujejo z znanjem za vodenje samega sebe in socio-
kulturnim znanjem, ki je sicer hitro prenosljivo, a se ga le redko učimo zavedno in namerno. 
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Navadno ljudje to znanje osvojimo spotoma, v procesu socializacije oziroma v informalnem 
učenju. Spet druge kompetence so bolj specifične, tehnične in zajemajo bolj teoretično in 
praktično znanje, ki se ga lahko naučimo tako v organiziranih, načrtovanih oblikah kot tudi iz 
izkušenj, v praksi. Za uspešno opravljanje dela so pomembne vse zgoraj omenjene vrste 
kompetenc in znanj, tudi tiste, ki jih težje prenašamo oziroma prepoznamo in se jih zato tudi 
težje naučimo v organiziranih oziroma načrtovanih oblikah učenja. Ravno zato je pomembno, 
da se v organizacijah spodbuja in razvija informalno učenje, ki predvsem v skupinah, kjer se 
posamezniki učijo drug od drugega, s posnemanjem, razpravljanjem, v praksi, nudi boljše 
pogoje za osvajanje tudi tihih kompetenc in znanj.   
 
Še en produkt učenja v vsakdanjem življenju je identiteta. Sodobne teorije identitete (prim. 
Tennant 2012) govorijo o tem, da identiteta nenehno nastaja v stiku z okoljem in da jo lahko 
razumemo kot potencial za transformacijo. Uporabljajo se poimenovanja: igrivo sebstvo, 
učeče se sebstvo. Ule (2000) opredeli identiteto kot okvir za samoprepoznavanje posameznika 
kot socialne enote v času in prostoru. Definira jo kot kombinacijo zaznavno psihičnih kvalitet, 
ki označujejo in oblikujejo osebo. Znotraj identitete loči med objektivno in subjektivno. 
Objektivna identiteta se določa po fizičnih lastnostih posameznika, biografskih značilnostih, 
subjektivna identiteta pa je osebna, psihična in izkustvena stran objektivne identitete. 
Identiteta je sistem, po katerem je oseba poznana sebi in drugim. Kaj oseba aktualno je, je 
sebstvo. Identiteta pa je posameznikova percepcija in kognicija sebstva, je mentalno stanje. 
Loči tudi globalen in bolj trenutno artikuliran občutek identitete. Globalni občutek se nanaša 
na zavest o svoji trajnosti in omogoča posameznikovo prepoznavanje kot identično skozi 
različne socialne situacije, trenutno artikuliran občutek identitete pa se nanaša na trenutno 
predstavo o sebi v okolju. Občutek identitete se tako nanaša na subjektivno izkušnjo istosti v 
času. Istosti med lastnim telesom in duševnostjo ter med vsakdanjimi pričakovanji, spoznanji 
in izmenjavami z okoljem, ki ga oseba občuti kot svoje. Ta občutek ni nujno skladen z 
realnostjo, saj formiranje občutka sloni na domišljiji. Čeprav se posameznik spreminja v času, 
dozoreva in se razvija (zato tudi pravimo, da je oblikovanje identitete vseživljenjski proces), 
pa se spremembe odvijajo dovolj počasi in v skladu s časovnim redom okolja, da se lahko 
občutek istosti vseskozi ohranja (Ule 2000, str. 84-86).  
 
Kot ugotavlja Ule (2000), je v analizi identitete osrednji problem, kako pojasniti, na kakšne 
načine se posameznik subjektivno in objektivno umesti v družbo in jo sprejme kot najširše 
referenčno polje svojih delovanj, namer, doživljanj, tudi pomenov, smislov in odnosov med 
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ljudmi. Nadalje ugotavlja, da posameznik to počne tako, da se izraža s sredstvi in termini 
kulture, ki ji pripada, in tako, da razlaga sebe v skladu z delovanjem drugih ljudi. Oblikovanje 
identitete je tako proces družbenega samoumeščanja subjekta, kar razloži kot proces, v 
katerem posameznik začne strukture zunanjih odnosov spreminjati v notranje duševne 
strukture. Pravi, da posameznik začne prenašati vzorce interakcij vase, ko se začne tudi sam 
zaznavati in razumeti kot objekt interakcij drugih ljudi z njih. Posameznik je tako vselej 
zaznamovan z drugim, razvoj identitetnih struktur pa je trdno vgrajen v družbeni razvoj in ga 
ne moremo opazovati mimo tega razvoja (prav tam, str. 94). Dubar (2000) zapiše, da je 
oblikovanje identitete posledica socializacijskih procesov, ki potekajo na različnih področjih 
življenja in zajemajo vse vloge, v katere posameznik vstopa, zato zahteva proučevanje 
posameznikove identitete ustrezno enakovredno obravnavo vseh področji in dimenzij 
posameznikovega življenja, zlasti tistih, na katerih doživlja svojo osebno in socialno potrditev 
(v Muršak idr. 2011, str. 20).  
 
Glede na to, da avtorji (Schugurensky 2000, Bennett 2012) opredeljujejo socializacijo kot del 
informalnega učenja ali učenja v vsakdanjem življenju, oblikovanje identitete pa kot 
posledico socializacijskih procesov (Dubar 2000), lahko izpeljemo, da se identiteta formira 
tudi z informalnim učenjem. Ugotavljamo, da je informalno učenje v bistvu nujen del 
formiranja posameznikove identitete, saj se z informalnim učenjem prenašajo kulturni 
obrazci, moralne norme in vrednote, ki so sestavni del subjektivne identitete in predstavljajo 
globalen občutek identitete. Hkrati pa se informalno učenje pojavi tudi v praksi, v konkretni 
izkušnji, ki se povezuje s trenutnim občutkom identitete. Informalno učenje na delu pa je 
sestavni del formiranja profesionalne identitete, saj poklicno delo zajema pomembno mesto 
med področji, na katerih poteka socializacija, katere posledica je oblikovanje identitete. 
Profesionalno identiteto Dubar (2000) opredeli kot del celotne posameznikove identitete in 
zapiše, da so to »socialno priznani načini, kako se posamezniki identificirajo drug z drugim na 
področju dela in zaposlitve« (Dubar 2000 v Muršak idr. 2011, str. 20). 
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Dimovski in Penger (2006) pišeta tudi o oblikovanju pozitivne organizacijske identitete, ki 
vzpostavlja proces poslovodenja informacij in znanja in razvija intelektualni kapital ter 
pozitivni psihološki kapital vzdolž cele organizacije. V tem primeru lahko razmišljanje 
povežemo s konceptom organizacijske kulture in doživljanja članov organizacije samih sebe 
kot akterjev v organizaciji. Avtorja pravita, da pozitivna organizacijska identiteta »temelji na 
zavezanosti članov k osebni avtonomiji odločanja, opolnomočenju zaposlenih, decentralizaciji 
odločanja, timskem načinu dela in egalitarizmu, enakopravnosti članov« (prav tam, str. 439). 
Iz tega lahko sklepamo, da avtorja zaposlene ne vidita le v luči konceptualnega znanja, 
zaposleni niso le nosilci »trdih kompetenc«, temveč poudarjata tudi znanje o sebi in vedênju v 
sociokulturnem okolju, kar razumemo pod »mehkimi kompetencami«, ki jih osvojimo 
nezavedno, v vsakdanjem življenju. Torej je tudi oblikovanje organizacijske identitete 
povezano z informalnim učenjem.  
 
V prvem delu smo predstavili informalno učenje, kot vrsto učenja, ki se v strokovni literaturi 
vedno pogosteje omenja kot ključna vrsta učenja v vsakdanjem življenju. Informalno učenje 
(kot neorganizirano in nenadzorovano učenje) lahko pogojno enačimo z učenjem v 
vsakdanjem življenju, če je slednje nenadzorovano. Ugotovili smo, da v vsakdanjem življenju 
učenje pogosto izhaja iz izkušenj, ki jih povežemo z refleksijo in da je učenje vselej umeščeno 
v sociokulturni kontekst, saj pomemben del znanja in kompetenc v vsakdanjem življenju 
pridobivamo s skupnim delovanjem v praksi. Ugotovili smo tudi, da obstaja več vrst znanja in 
kompetenc, ki so lahko bolj ali manj izražene in temu primerno lažje ali težje prenosljive in s 
tem predstavljajo izziv za izkoriščanje potencialov učenja v vsakdanjem življenju. Ker 
odraslim velik del učenja v vsakdanjem življenju predstavlja učenje na delovnem mestu, smo 
predstavili tudi, kako to učenje opredeljujejo v strokovni literaturi in ugotovili, da se tudi na 
delovnem mestu poudarja informalno učenje.  
 
V nadaljevanju bomo predstavili, kako so se in se še vedno spreminjajo razmere na področju 
dela in učenje v povezavi s tem. Ugotavljali bomo, kako družbene in gospodarske razmere v 
svetu vplivajo na oblikovanje novih zahtev, kar spreminja delovno okolje, ki za zaposlene ni 
več le delovno, temveč v vedno večji meri tudi učno okolje. Pokazali bomo, kaj je privedlo do 
vse večjega zanimanja za informalne oblike učenja na delovnem mestu. 
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2 SPREMINJANJE DELA IN UČENJAV POVEZAVI Z DELOM 
 
V naslednjem poglavju bomo prikazali povezavo med spreminjanjem dela in razvojem potreb 
po novih strategijah učenja, predvsem pa potreb po spodbujanju informalnega učenja. 
Informalno učenje se intenzivneje odvija v okoljih, ki se hitro spreminjajo in so fluidna, kjer 
ni jasnih in pričakovanih ponavljanj praks. Takšna okolja so lahko prostori lokalnega 
življenja, zasebnega življenja. Najbolj pogosto se v  raziskavah o informalnem učenju  
pojavlja delovno okolje. 
 
Mnogi avtorji, npr. Dimovski (2006), Matthews in Candy (1999), Rifkin (1995), Sennett 
(2008) ugotavljajo, da se delo v sodobnem času zelo spreminja. Kot piše Rifkin (1995) v 
svojem delu Konec dela – Zaton svetovne delavske sile in nastop posttržne dobe, se z 
večanjem produktivnosti v svetu veča tudi odpuščanje, kar je povezano predvsem z razvojem 
tehnologije, pri čemer za večjo produktivnost zaposlovalci ne potrebujejo nič več delavcev, 
kvečjemu manj. Marsick in Watkins (1999, str. 199) sta že ob koncu 20. stoletja ugotavljali, 
da so hitre spremembe v svetu že v preteklosti prinesle nove poti razumevanja dela, delovnega 
mesta, organizacij, tehnologije in sprememb, zato težko napovedujemo, kakšne spremembe 
bo prineslo 21. stoletje. Identificirali sta štirih modele učenja v organizaciji, s katerimi sta 
prikazali potek razvoja učenja na delovnem mestu in osvetlili premik od učenja kot 
individualnega procesa k učenju kot procesu v skupnosti. Na socialno vpetost učenja smo 
opozorili že v prikazu 3-P modela. 
 
Bulc (2006) je v svojem delu Ritmi poslovne evolucije oblikovala evolucijski model razvoja 
poslovnih sistemov, v katerem opisuje, kako se je in se še vedno razvija delo, ali kot ga 
imenuje Bulc (prav tam), poslovni sistem. Gre za prikaz razmer v poslovnem sistemu v 
posameznih obdobjih, ki prikaže, kako se je skozi čas spreminjal odnos do dela, pomen znanja 
in posledično učenja na delovnem mestu. Avtorica ugotavlja, da v razvoju poslovnih sistemov 
obstajajo štiri ključne evolucijske faze (prav tam, str. 20): Delovno okolje, učeče okolje, 
misleče okolje in ozaveščeno okolje.  
- Delovno okolje je prva evolucijska faza, ki je bila prisotna konec 19. in v začetku 20. 
stoletja, zanjo pa je značilno, da so si podjetja ustvarjala dodano vrednost z 
delavnostjo ter pridno in marljivo delovno silo. S pojavom avtomatizacije proizvodnih 
procesov in informatizacije so se začeli uvajati tudi sistemi za kontrolo finančnih 
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virov. »Zmagovalni faktor« na trgu je bila ustrezna produktivnost, ki se je neprestano 
povečevala, nosilna vrednota, je bila »delavnost«, vsa prozornost pa je bila namenjena 
produktu (Bulc 2006, str. 27). Delovno okolje bi lahko primerjali s »šolsko 
zasnovanim« modelom učenja po Marsick in Watkins (1999, str. 202). Za ta model je 
značilno, da se potrebe po učenju posameznikov in sistemov ugotavljajo na podlagi 
določenih standardov (npr. produktivnosti). Cilj je odpraviti pomanjkljivosti v 
delovnem sistemu. Učne aktivnosti so zasnovane tako, da sledijo ciljem, uspešnost pa 
se vrednoti na podlagi predhodno določenih kriterijev. Za ta model so značilne 
organizirane oblike učenja, razni tečaji, usposabljanja, v katerih posamezniki 
pridobivajo teoretično in praktično znanje, trde kompetence … A kot ugotavlja Rifkin 
(1995), je to obdobje mimo, saj je inteligentna tehnologija v današnji »dobi dostopa« 
hitrejša in cenejša alternativa.  
- Učeče okolje se pojavi v osemdesetih letih prejšnjega stoletja, je pa še danes močno 
prisotno. Pojav te faze se povezuje z vse širše dostopno literaturo na temo 
obvladovanja produktivnosti, obogatenimi študijskimi programi, gibljivostjo delovne 
sile, razvojem informacijsko komunikacijskih tehnologij in akumulacijo izkušenj. To 
je pripeljalo do obvladovanja produktivnosti v tej meri, da so razlike med 
posameznimi poslovnimi sistemi postajale vse manjše. V takšnem okolju delavnost ne 
zagotavlja več dovolj velike dodane vrednosti in produktivnost ni več prepričljiv 
»zmagovalni faktor« na trgu. Prevlada ugotovitev, da je »znanje« nov, vitalen vir za 
ustvarjanje dodane vrednosti, kot »zmagovalni faktor« na trgu pa se pojavi kakovost. 
Produktivnost je tedaj pričakovana in postane vstopni faktor. V učečem se okolju 
postane osrednji predmet opazovanja stranka in pomembno postane, kdo bo produkt 
kupil, cenil in ga bo pripravljen plačati. V tej fazi stopi v ospredje človek, zaposleni, ki 
kot nosilec znanja ustvarja pogoje za nadaljnjo rast in razlikovanje na trgu (Bulc 2006, 
str. 27−28). Kot ugotavljata Marsick in Watkins (1999), ki pišeta o andragoško 
zasnovanem (Knowles 1987) in samo-usmerjevalnem (Candy 1991) učenju, 
posamezniki sami identificirajo potrebe po učenju in si zastavijo učne cilje tako, da bi 
izboljšali svoje zmožnosti (Marsick in Watkins 1999, str. 202). Zaposleni se učijo drug 
od drugega, od svoje konkurence, dobaviteljev, strank … V tem okolju ne uporabljajo 
zgolj enega vira znanja (učitelj, učbenik), ki bi ga prenašali na udeležence 
organiziranega izobraževanja. Zaradi boljšega znanja in razumevanja poslovnih potreb 
pa se stalno izboljšujejo procesi, aktivnosti in modeli. Uspešnost na trgu je odvisna od 
obsega, globine in raznolikosti znanja (Bulc 2006, str. 27−28), torej je pomembno 
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slediti vsakemu posamezniku in kreaciji znanja v osebni biografiji. Marsick in 
Watkins (1999) tudi zapišeta, da so posamezni učni načrti zasnovani tako, da 
upoštevajo posameznikov učni stil, učne metode pa pogosto temeljijo na participaciji 
in izkušnjah. Pri vrednotenju uspešnosti učenja se upošteva tako posameznikove 
individualne lastnosti kot tudi potrebe organizacije (prav tam, str. 202). Za ta model je 
značilno vajeništvo, kot neformalna oblika učenja na delovnem mestu. Kaže se 
zanimanje za mehke kompetence.  
- Misleča okolja se že uveljavljajo in predstavljajo izziv in priložnost današnjega 
poslovnega trenutka. Pojavijo se skupaj s potrebo po novih virih in vzvodih, ki bi 
najprodornejšim in drznim omogočili odmik od povprečja. V tej fazi vlogo novega 
vira ustvarjanja dodane vrednosti prevzame »ustvarjalnost«, vzvod za oblikovanje 
»zmagovalnih faktorjev« na trgu pa postane inovativnost. S pojavom te faze znanje in 
delavnost postaneta stabilna osnova za razcvet ustvarjalnih in inovativnih procesov, 
pri čemer je ključni poudarek na neznanem, drugačnem. Inovativnost je ustvarjanje 
kreativnih idej, ki morajo skozi kritično presojo in sistematično vpeljavo v prostor in 
čas, na poslovnemu sistemu primeren, enkraten način. V mislečih okoljih je pomen 
človeka še veliko bolj izrazit. Ključni poudarek ni več na sosledju korakov, ampak 
ustvarjanju okolja in pravil igre za zagotavljanje prostega pretoka misli, idej, pobud, 
inovacij (Bulc 2006, str. 30−35). Ker je za to okolje značilna inovativnost, ta pa se 
navadno pojavi v sproščenem okolju, v skupinah, ko se združijo in prepletejo različne 
ideje, bi lahko v misleče okolje umestili kar dva modela učenja po Marsick in Watkins 
(1999, str. 202) - informalno ter akcijsko učenje (Brooks in Watkins 1994). Za 
informalno učenje je značilno, da se posamezniki neprestano učijo iz svojih izkušenj s 
pomočjo refleksije na izkušnjo in v luči predhodnega učenja ter z re-evalvacijo 
prejšnjih uvidov in okvirov (to smo podrobno opisali že v prejšnjem poglavju). 
Akcijsko učenje pa je socialni proces, ki vključuje zaposlene v organizaciji. Ti se 
združujejo v skupine, ki delujejo kot projektne skupine z jasnimi in konkretnimi cilji, 
da bi premislili svojo prakso ob reševanju problemov in interpretirali izkušnje. Učenje 
je v tem modelu načrtna strategija, ki je vpeljana, da bi izboljšali prakso, zato 
vključuje zasnovo problema, eksperimentiranje, refleksijo in ponovno zasnovo 
problema. To učenje pogosto vodi v individualne in sistemske spremembe (prav tam, 
str. 202). Za oba modela je značilno učenje v skupinah in pa priložnostna ter naključna 
narava učenja. Zaposleni si v skupinah izmenjujejo izkušnje, znanja in tako prihajajo 
do novih inovativnih idej. Bulc (2006) nadalje ugotavlja, da je rezultat ustvarjalnosti 
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nepredvidljiv, tako časovno kot vsebinsko, zato voditelji vse bolj skrbijo za ustrezne 
pogoje dela, manj za proces. Zaradi vsega opisanega prihaja do občutnih sprememb v 
vedenju poslovnih sistemov na vseh ravneh vodenja in izvajanja. Nove možnosti, 
priložnosti, novi modeli se ne bojo več razvijali na osnovi analize starega in njegove 
nadgradnje, temveč z razumevanjem prihodnosti. Inovativnost je miselni proces, 
vezan na človeka, njegove talente, obnašanje in znanje (prav tam, str. 30−35). 
 Ozaveščeno okolje je četrta evolucijska faza, katere zametki so vidni že danes, a bo 
moralo preteči še kar nekaj časa, da bo tudi ta oblika postala poslovna praksa. Ta faza 
je izredno močno vezana na razvoj in ozaveščanje posameznika, saj so spremembe 
resničen način in gonilo obstoja, življenja in smisla. Kot vir ustvarjanja dodane 
vrednosti se pojavi »intuitivnost« v tesni povezavi z duhovnostjo, »zmagovalni 
faktorji« na trgu pa se napajajo na »življenjski energiji« posameznika, skupine, 
podjetja … Pomembna postaja povezanost z družbenim okoljem, ki pa se lahko odvija 
tako v fizični kot virtualni pojavni obliki (Bulc 2006, str. 35−38). 
 
Med posameznimi evolucijskimi fazami (Bulc 2006) obstaja logično zaporedje, saj kot smo 
ugotovili, za vsako fazo veljajo določena pravila, viri in vzvodi, ki so potrebni za stabilno in 
dolgoročno rast podjetja. Vsaka naslednja faza je nadgradnja predhodne in za svoj obstoj 
nujno potrebuje pravila, vire in vzvode predhodnih faz. Prisotnost nove evolucijske faze je 
pogojena tudi z družbenim in gospodarskim razvojem, tako da se pojavi šele, ko so v 
poslovnem in družbenem okolju zanjo ustvarjeni ustrezni pogoji, kot so ozaveščenost 
posameznika, odnos do okolja in stopnja razvitosti poslovnih znanj.  
 
Iz zapisanega o spreminjanju dela in prikazanega izbranega modela o razvojnih fazah 
poslovnega sveta je razvidno, da se na področju dela in učenja kaže prehod od rutine (kjer s 
ponavljanjem tudi učnih programov dosegamo učinkovitost) v kompleksnost (kjer je 
nepredvidljivost rešitev del prakse). Kaže se prehod iz zaporednih, organiziranih učnih 
aktivnosti (npr. poklicno izobraževanje, neformalne kvalifikacije, vajeništvo), ki so 
predstavljale pogoj za opravljanje dela in so se uporabljale tudi kot motivacijsko orodje za 
zaposlene, v ponavljajoče, vzporedne učne aktivnosti, ki temeljijo na participaciji, 
sodelovanju in izkušnjah. Učenje se vse bolj osredotoča na dejanske potrebe strateških 
poslovnih ciljev in razvojnih zgodb. V mislečem okolju (ki bi ga lahko primerjali z okoljem 
refleksivne prakse) se posameznik uči zato, da lahko (pre)misli svoje delovanje, pojavi se 
sistem kompetenc, ki nadgrajuje posamezna znanja, v ospredje stopijo razne informalne 
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oblike učenja v skupinah, ki so bodisi namerno ustvarjene (npr. akcijsko učenje v projektnih 
skupinah) ali pa se ustvarijo same od sebe (npr. skupnosti prakse). Ključno postaja ustvarjanje 
okolja, v katerem je mogoč prost pretok misli, idej, pobud, inovacij … Matthews in Candy 
(1999, str. 49) ugotavljata, da se v dobi znanja (ki jo lahko povežemo z mislečim okoljem) 
poleg omenjenih sprememb v pojmovanju učenja kažejo tudi spremembe znotraj 
organizacijskih struktur, oblikujejo se nove kulture in novi načini interakcije. Pojavljajo se 
fleksibilne organizacijske oblike, ki spodbujajo razvoj znanja, bistvo spremenjenih praks pa se 
kaže v višjem vrednotenju intelektualnega kapitala oziroma ljudi, skupaj s spoznanjem, da ni 
tako pomembno, koliko znanja ima organizacija, temveč je pomemben dinamičen proces, 
preko katerega se to znanje prenaša, širi in nadgrajuje (prav tam, str. 49).  
 
Zebec (2011) poudari, da je najpomembnejša sposobnost organizacije, da se uči hitreje kot 
konkurenca in zagotavlja vzdržljivo konkurenčno prednost. V zvezi s tem uporabi izraz 
»ravnanje z znanjem«. Definira ga kot proces multidisciplinarne narave, saj zajema področja 
informacijskih znanosti, psihologije, sociologije, antropologije in seveda pedagogike ter 
andragogike. Ravnanje z znanjem
1 vključuje procese pridobivanja, ustvarjanja, 
izpopolnjevanja, hrambe, prenosa, distribucije in uporabe znanja. Te procese nadzira, razvija 
podporne metodologije, sisteme in motivira ljudi k sodelovanju. Cilj je izboljšanje 
neotipljivega kapitala, kar omogočanje boljše poslovne prakse in prakse znanja, izboljšano 
organizacijsko vedenje, boljše odločitve in izboljšano organizacijsko uspešnost. Te procese 
sicer izvajajo posamezniki, a je ravnanje z znanjem aktivnost celotne organizacije in 
managerjem nalaga odgovornost, da poskrbijo za pogoje, ki omogočajo doseganje ciljev 
ravnanja z znanjem. Pogoji so (prav tam, str. 3): motivacija zaposlenih za sodelovanje pri 
doseganju ciljev in ustvarjanje socialnih procesov, ki bodo zagotovili uspeh. Socialni procesi 
so potrebni, ker znanje prvotno leži pri posamezniku, za uspešno ravnanje z znanjem pa se 
mora prenašati preko socialnih mrež. Posledično ugotavlja, da je ravnanje z znanjem tesno 
povezano z ljudmi in manj s tehnologijo, čeprav informacijske in komunikacijske tehnologije 









V posameznih evolucijskih fazah se vzpostavljajo sistemi za merjenje učinkovitosti 
izobraževanja, kot je na primer management celovite kakovosti − TQM (Total Quality 
Management). TQM predstavlja skupek organizacijskih sprememb in orodij, s pomočjo 
katerih naj bi organizacije stalno izboljševale svojo učinkovitost, uspešnost in fleksibilnost ter 
s tem povečevale svojo konkurenčno prednost na trgu (Marolt in Gomišček 2005, str. 32). To 
kaže na preoblikovanje izobraževanja iz stroškovnega mesta v investicijo. Vloga razvoja 
ključnih kadrov se stopnjuje, kar vpliva na oblikovanje poslovnega okolja. Poslovno okolje 
postaja vse bolj dinamično in spreminjajoče glede na potencial razvoja zunanjih in notranjih 
odnosov. Kadre se vse manj upravlja in vse bolj razvija. Prišlo je tudi do premika od koncepta 
upravljanja človeških virov v uporabo teoretskih modelov socialnega in kulturnega kapitala, 
ki sta se razvila po modelih P. Bourdieuja (Ličen 2011): »Teorija človeških virov je človeka 
postavila v vlogo vira/sredstva za doseganje vse večjega dobička. Izobraževanje odraslih v 
okviru modela trajnostnega razvoja pa ne sledi maksimiranju (enega od načel industrijske 
družbe), temveč si prizadeva za kakovost (blagostanje) življenja. Za blagostanje je poleg 
gospodarske učinkovitosti pomembno tudi, da ljudje ohranjajo duševno in telesno zdravje, 
gojijo svoje znanje, živijo v skupnosti, kjer imajo občutek sprejetosti, razvijajo odnosne 
dobrine (relational goods). Pri pripravi izobraževalnih programov se izhaja iz koncepta 
kulture in mikrokulture ter iz koncepta socialnih omrežij.« (prav tam, str. 32). V ozaveščenem 
okolju se posameznik zaveda socialnega elementa sobivanja in intuitivnosti. V takšnem 
okolju učenje sledi ideji prostosti duha in sproščenosti duše, samoaktualizaciji. Za uspešno 
podjetje je danes ključna unikatnost in raznolikost mreže sodelujočih posameznikov in njihov 
razvoj, sprostitev njihove ustvarjalnosti in potencialov, domišljije (Bulc 2006, str. 114). 
Pozornost se zato posveča zagotavljanju pogojev za razvoj celostnega okolja, ki ga kadri 
potrebujejo za svoj maksimalni prispevek in razvoj (Bulc 2006, str. 79). 
 
Cilj prvega dela naloge je bil predstaviti informalno učenje ali učenje v vsakdanjem življenju. 
Naslednji cilj je bil predstaviti hitro spreminjanje področja, na katerem se dogaja največ 
informalnega učenja v odraslosti, to je področje dela. Ugotovili smo, da je zaradi hitrih 
sprememb v družbi in delovnem okolju učenje postalo pomembno gonilo razvoja, saj je v 
svetu mnogih in hitrih sprememb znanje postalo ključno za uspeh na trgu. Ker učenje ne more 
biti več le prenos že znanih informacij (transmisija znanja), temveč vključuje tudi 
transformacijo in inovacijo, je pomembno zavedanje, da se učenje dogaja v situaciji, v praksi 
in kulturnem kontekstu. Ljudje se morajo zaradi nenehnih sprememb učiti, kako se jim 
prilagajati, osvajati morajo tako mehke in trde, kot tudi tacitne kompetence ter implicitno in 
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eksplicitno znanje. Ugotavljamo, da se pojavljajo različne oblike informalnega učenja na 
delovnem mestu (kot je na primer akcijsko učenje v projektnih skupinah), v katerih lahko 
posamezniki pridobivajo omenjeno znanje, kompetence in oblikujejo identiteto, a ob 
sodelovanju in s pomočjo delovnega okolja. V drugem delu naloge bomo predstavili eno 
takšnih oblik informalnega učenja, in sicer učenje v skupnostih prakse.   
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3 SKUPNOSTI PRAKSE KOT PRIMER INFORMALNEGA UČENJA 
NA DELOVNEM MESTU 
 
V prvem delu smo ugotovili, da se je na področju dela znanje izkazalo kot »ključ do uspeha«, 
če uporabimo način izražanja, ki je pogost v dnevnih novicah. Tudi raziskave trga dela, 
managementa znanja, razvoja kompetenc in identitete kažejo na potrebo po nenehnem učenju, 
kar se izrazi v vedno večji potrebi po načrtnem in sistematičnem upravljanju znanja ali po 
načrtnem ravnanju z znanjem. Za organizacijo je najprej pomembno, da ugotovi, katero 
znanje ji bo prineslo konkurenčno prednost, potem mora to znanje osvojiti, ga prenesti v 
prakso in razširiti po organizaciji. Tak linearni način (od ugotavljanja potreb do realizacije) je 
dobro poznan v načrtovanju, vendar glede na fluidnost sodobne kulture ne zadostuje. 
Potrebujemo tudi druge pristope pri ravnanju z znanjem. Ugotovili smo, da je veliko znanja, 
ki je za organizacijo pomembno, v obliki različnih vrst kompetenc in znanj, tudi v obliki 
tihega znanja, prepleteno s profesionalno identiteto, torej takšno, da se težko prenaša načrtno, 
v organiziranih učnih oblikah. To znanje, spretnosti in kompetence v vsakdanjem življenju 
pridobivamo s pomočjo informalnega učenja, ki ni načrtovano, organizirano ali strukturirano, 
poteka pa preko izkušenj, v situaciji, v praksi, največkrat v skupini. Wenger, McDermott in 
Snyder (2002) ugotavljajo, da je kultiviranje skupnosti praks praktičen način upravljanja 
znanja v organizaciji. Ugotavljajo, da se z načrtnim ukvarjanjem, krepitvijo in razvijanjem 
strateških področij, lahko ustvarjajo pogoji za oblikovanje skupnosti praks, ki jih razumejo 
kot sredstvo, tako za identificiranje problemov, izmenjavanje izkušenj, za pridobivanje 
informalnega znanja, povezovanje različnega znanja iz različnih specifičnih področij, kot tudi 
prenašanje eksplicitnega in implicitnega znanja po organizaciji. V nadaljevanju bomo 
predstavili skupnosti prakse kot primer oblike informalnega učenja na delovnem mestu.  
 
V zadnjem desetletju se v okviru organizacijskega razvoja vedno pogosteje omenja koncept 
skupnosti prakse. Ta koncept, s katerim interpretiramo situacijsko učenje, je v izobraževalnih 
in organizacijskih vedah precejšno pozornost vzbudil že v 90. letih prejšnjega stoletja, tako 
med raziskovalci (prim. Nicolini 2012) kot tudi med praktiki. V sodobnosti pa je koncept 
najbolj poznan na področju upravljanja znanja (knowledge management) in izobraževanja 
odraslih (Ličen 2012, str. 11). Termin skupnosti prakse (community of practice) sta oblikovala 
Jean Lave in Etienne Wenger leta 1991, ko sta razvijala koncepta situacijskega učenja in 
legitimne periferne participacije (legitimate peripheral participation) (Lave 2010; Lave in 
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Wenger 1991; Smith 2009; Wenger 1998). Do tega poimenovanja sta prišla po opazovanju 
učenja v različnih skupinah v različnih kulturah. Odkrila sta način skupnega učenja kot pojav, 
ki ga opažamo v različnih skupnostih, za katere je značilno, da so samoorganizirane, 
samoporajajoče se sodelovalne skupine, ki se učijo informalno ob nekem delovanju. Od tod 
torej ime, skupnosti prakse. Predlagala sta, naj okolje take skupine neguje, spodbuja in tako se 
je koncept začel uporabljati v različnih okoljih (v izobraževanju, podjetjih, virtualnih mrežah) 
(Lave in Wenger 1991; Ličen 2012, str. 12). Kasneje je Wenger (1998) koncept skupnosti 
prakse natančneje definiral in pod vplivom teorije prakse P. Bourdieuja in tudi del Latoura, 
Orra, Wittgensteina, Goffmana oblikoval model skupnosti prakse, kot ga poznamo danes 
(Ličen 2012, str. 12).  
 
Skupnost prakse je samoporajajoča se, neformalna skupina ljudi, ki pogosto nima imena in ne 
beleži članstva, saj se člani vključujejo prostovoljno, ima pa skupno področje delovanja, 
skupen problem in skupno področje znanja. Posamezniki v skupnosti prakse oblikujejo mrežo 
odnosov in opredelijo pravila, po katerih delujejo, oblikujejo ideje, vzpostavljajo odnose 
(pravila interakcije) in interpretirajo dogodke (Wenger 1998, Ličen 2012, str. 17−18). Za 
skupnost prakse je značilno, da se ljudje, znotraj samostojnih delovnih enot ali iz različnih 
organizacij, povezujejo ob skupnem delovanju, druženju, ob skupnih projektih, za katere 
imajo na voljo eksplicitno in implicitno znanje. Tako posamezniki ob skupni praksi in 
skupnem znanju vzgojijo podoben slog mišljenja o svojem delovanju in gradijo skupne 
pomene. Sčasoma razvijejo praktični čut, ki jim omogoča improviziranje in jih ločuje od 
drugih skupnosti prakse. Te skupnosti nastanejo ob skupnih problemih in trajajo dokler 
obstajajo skupni interesi in dokler se reproducira skupna (povezovalna) energija (prav tam).  
 
Sicer skupnosti prakse v praksi niso nič novega. Skupine ljudi, ki skupaj delujejo in se učijo, 
ki v svoje učenje niso prisiljene s strani organizacij ali organiziranega izobraževanja in niso 
nadzorovane, so vedno obstajale. Wenger (1998) je le izostrili njihovo delovanje in iz njih 
napravil uporaben analitični pripomoček. Wenger, McDermott in Snyder (2002) pa so šli še 
dlje in kultiviranje skupnosti praks (cultivating communities of practice) predstavili tudi kot 
praktičen način upravljanja znanja v organizaciji. Ugotovili so namreč, da je v današnjem 
času znanja »preveč« (tj. vsakdanje življenje je nasičeno z informacijami) in se prehitro 
spreminja, da bi do vseh ugotovitev ljudje prišli sami, zato potrebujemo druge, da dopolnijo in 
nam pomagajo razviti naše znanje in izkušnje. Skupnosti prakse razumejo kot idealen način za 
prenos hitro in stalno spreminjajočega znanja ter kompetenc v podjetju, s čimer te skupnosti 
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prispevajo k uspehu organizacije v poslovnem svetu. V skupnostih prakse pa vidijo še eno 
prednost. Kot smo ugotovili v prejšnjem poglavju, podjetja ne tekmujejo le za poslovnim 
uspehom, temveč se vse bolj borijo tudi za intelektualni kapital, za inovativne ideje 
zaposlenih. Skupnosti prakse avtorji predstavijo tudi kot prostor, v katerem se v sproščenem 
in sodelovalnem vzdušju rade porodijo inovativne ideje (prav tam, str. 6−10).   
 
 
3.1 TEORETIČNI OKVIR ZA OBLIKOVANJE MODELA SKUPNOSTI PRAKSE 
Wenger in Lave (1991) opredelita učenje kot socialno prakso, v kateri se nenehno dogaja 
interakcija med socialno realnostjo in konstrukcijo oziroma rekonstrukcijo subjektivnosti. 
Pravita, da je učenje del vsake prakse in da se človek uči, ko participira v skupni praksi. Ker 
je v tem modelu učenje pojmovano kot način življenja, ne moremo ločiti učenja od prakse. 
Učenje je namreč del človekove participacije v svetu (prim. Jarvis 2009) in s tem del 
človekove narave, kot sta dihanje ali prehranjevanje. Participacija se tukaj ne nanaša zgolj na 
udeležbo v nekaterih lokalnih dogodkih, kjer se posamezniki udeležujejo določenih aktivnosti 
z določenimi ljudmi, ampak se nanaša tudi na bolj obsežen proces aktivnega udeleževanja v 
praksah socialnih skupnosti in oblikovanja identitete v odnosu do te skupnosti. Po tem modelu 
se učenje ne nanaša le na formiranje znanja, temveč tudi na formiranje identitete. Participacija 
v skupnosti je oboje: oblika aktivnosti in oblika pripadnosti. Takšna participacija odraža ne le 
kaj delamo, ampak tudi kdo smo in kako interpretiramo to, kar delamo.  
 
Wenger (1998, str. 5) v svoji opredelitvi učenja identificira naslednje komponente, ki so 
potrebne za označevanje socialne vključenosti, kot procesa učenja in ustvarjanja znanja:  
 Praksa: gre za skupne, zgodovinske in socialne vire, okvire ter vidike, ki omogočajo 
medsebojno sodelovanje v dejavnosti. (Učenje kot delovanje). 
 Pomen, smisel: gre za posameznikove (spreminjajoče se) sposobnosti- posamezno in 
skupinsko − da doživi smisel v življenju in svetu. (Učenje kot doživljanje sveta kot 
smiselnega). 
 Skupnost: gre za socialne konfiguracije, v katerih so posameznikova prizadevanja in 
ideje vredne, da se jih uresniči, njegovo delovanje definirano ter je njegova 
participacija prepoznana kot kompetentna. (Učenje kot pripadanje). 
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 Identiteta: gre za spreminjanje na podlagi učenja, za ustvarjanje in spreminjanje 
posameznikove življenjske zgodovine, oziroma biografije, v kontekstu celotne 
skupnosti. (Učenje kot postajanje). 
Te komponente so globoko medsebojno povezane in vzajemno definirane, določajo druga 
drugo. Wenger (1998) poudari, da ima participacija v skupnosti prakse velik vpliv na 
razumevanje pri učenju in je v podporo učenju. Za posameznika to pomeni, da je njegovo 
učenje odvisno od participacije in prispevka, ki ga sam doprinese v skupnost prakse. Wenger 
(1998, str. 45) je na podlagi raziskave, ki jo je opravil v podjetju, ugotovil, da zaposleni 
predstavljajo vir drug za drugega: vir za izmenjavanje informacij, za osmišljanje situacij, 
izmenjavanje namigov in novih idej, pa tudi, da se družijo in si popestrijo delovni vsakdan. Za 
skupnost posameznikova participacija pomeni izpopolnjevanje prakse in zagotavljanje novih 
generacij članov. Za organizacijo pa participacija pomeni vzdrževanje medsebojno povezanih 
skupnosti prakse, preko katerih organizacija ohranja svoje znanje ter ga nadgrajuje in tako kot 
organizacija postaja vedno bolj učinkovita in dragocena (prav tam, str. 7, 8). V skupnostih 
prakse sta poudarjena potencial prakse ali delovanja in zmožnost ljudi, da se učijo, ko 
delujejo. Večinoma se ljudje, ki delujejo v skupnosti prakse, svojega učenja niti ne zavedajo, 
tako da nastaja tiho znanje. Skupnosti prakse namreč delujejo in nastajajo spontano. Ko pa se 
zavejo pomena svojega učenja in delovanja, potem postane temeljno načelo tudi namerno 
spodbujanje učenja in situ in vpeljevanje strategij učenja (Ličen 2012, str. 13). 
 
 
3.2 KULTIVIRANJE SKUPNOSTI PRAKSE V ORGANIZACIJI 
Skupnosti prakse so povsem naraven del organizacijskega življenja, a čeprav se razvijejo 
same od sebe in jih lahko organizacija niti ne prepozna, to ne pomeni, da ne more vplivati na 
njihov razvoj. Wenger, McDermott in Snyder (2002), ki so proučevali nastajanje, delovanje in 
tudi ukinjanje skupnosti praks v nekaterih večjih podjetjih, so ugotovili, da podjetja morajo 
aktivno in sistematično kultivirati skupnosti prakse, v svoj prid in v prid članov teh skupnosti. 
Podjetja lahko veliko prispevajo k razvoju skupnosti praks tako, da ustvarijo primerno okolje, 
s tem ko vrednotijo ustvarjeno znanje, omogočijo čas za srečanja in priskrbijo druge potrebne 
vire za njihovo delo, tako da spodbujajo participacijo (dejavno udeležbo) in odstranjujejo 
ovire. Ustvarjanje takšnega okolja pomeni tudi integriranje skupnosti praks v organizacijo. To 
pomeni, da se upošteva njihovo mnenje pri sprejemanju odločitev in legitimnost pri vplivanju 
na delovne enote ter razvijanju notranjih procesov za ustvarjanje dodane vrednosti. V primeru 
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da se organizacija ne odloči stopiti nasproti skupnostim praks, bojo te še vedno nastajale in 
obstajale, le da bojo težko uresničile svoj polni potencial. Odvisne bojo od časa, ki si ga bojo 
člani lahko vzeli, participacija bo bolj skopa, še posebej, če skupnost ne bo imela vseh 
potrebnih virov za delo, posledično pa bo tudi njihov prispevek k razvoju organizacije manjši.  
 
Kultiviranje skupnosti praks ima v organizacijah močan pozitiven vpliv, v različnih in 
kompleksnih pogledih, tako na zaposlene kot tudi na organizacijo, saj so edinstvene v vrsti 
organizacijskih struktur, s svojo zmožnostjo, da upravljajo z znanjem z različnih področij. To 
se kaže v povezovanju lokalnih izkušenj z izoliranimi poklici, v skupnostih prakse se lahko 
odkrijejo oziroma zaznajo in izpostavijo ponavljajoči organizacijski problemi, katerih izvor 
sega čez meje posameznih delovnih skupin, v njih se tudi povezujejo in koordinirajo 
nepovezane aktivnosti in iniciative, ki se nanašajo na podobno področje znanja. Participacija 
v skupnostih prakse ima tako dolgoročen kot kratkoročen vpliv na zaposlene in organizacijo. 
Na kratki rok se prednost pokaže na primer, ko član v skupnosti prakse hitreje pride do rešitve 
trenutnega problema s pomočjo drugih članov, kot če bi rešitev iskal sam. Na dolgi rok pa se 
prednost kaže v tem, da perspektive (stališča ali pogledi na pojave) zaposlenih vključujejo 
tudi perspektive kolegov in lahko tako oblikujejo boljše rešitve in sprejemajo boljše odločitve. 
Člani skupnosti prakse si tudi upajo biti bolj drzni, saj imajo za sabo skupnost, ki jih bo 
podprla. Vrednost, ki jo skupnosti prakse doprinesejo zaposlenim in organizaciji, vključuje 
bolj oprijemljive rezultate, kot so izboljšane spretnosti, znižani stroški zaradi hitrejšega 
dostopa do informacij, lahko tudi konkretni priročniki …, ali manj oprijemljive rezultate, kot 
so zaupanje, medosebni odnosi, inovativnost, profesionalna samozavest in identiteta, ki si jo 
delijo s člani. V skupnostih prakse se lahko razvijejo nove strategije organizacij ali pa se v 
njih izvajajo in krepijo vzpostavljene nove strategije. Najpomembnejši doprinos skupnosti 
praks pa je, da povezujejo osebni razvoj in profesionalno identiteto članov, v skladu s 




3.3 OBLIKE SKUPNOSTI PRAKS 
Kot smo že zapisali, skupnosti prakse kot pojavi v praksi niso nekaj novega, saj so se ljudje 
vedno učili drug z drugim, in se porajajo same od sebe, a lahko veliko doprinesejo 
organizaciji, zato je dobro, da jih organizacije spodbujajo, podpirajo njihovo delovanje in jih 
tudi same kultivirajo. Za to pa je ključnega pomena, da jih najprej sploh zaznajo ali 
prepoznajo, kar ni tako enostavno, saj so zelo razširjene in se v različnih organizacijah 
pojavljajo v različnih oblikah. Skupnosti prakse so med seboj tako različne, kot so različne 
situacije, ki jih sprožijo, in ljudje, ki jih sestavljajo. Lahko so: 
 Majhne ali velike. Manjše so bolj intimne, vključujejo le nekaj specialistov s 
področja, lahko pa jih sestavlja stotine ljudi. Velikost je pomembna, saj je od tega 
odvisna njihova struktura. Velike so na primer razdeljene na manjše podskupnosti, da 
se lažje spodbuja člane k aktivnemu sodelovanju.  
 Kratkotrajne ali stalne. Sicer razvoj prakse zahteva svoj čas, a je obstoj skupnosti 
lahko različno dolg. Nekatere skupnosti prakse obstajajo stoletja (npr. izdelovalci 
violin), druge nekaj let ali še toliko ne.  
 Razpršene ali celovite (sobivanje). Osnovna značilnost vseh skupnosti praks je, da si 
člani delijo skupno prakso, to pa zahteva redne interakcije članov. Navadno se 
skupnosti prakse porajajo med ljudmi, ki skupaj delajo ali živijo. Toda sobivanje ni 
pogoj. Nekatere skupnosti prakse se srečujejo redno, na primer vsako sredo pri zajtrku, 
a če so zelo razpršene, lahko interakcija poteka tudi preko spleta, telefona, srečajo pa 
se le nekajkrat letno. Za izmenjavo znanja ni pomembna izbira oblike komunikacije, 
temveč skupna praksa − podobne situacije, problemi, pogledi …  
 Homogene ali heterogene. Homogene sestavljajo člani z isto disciplino ali funkcijo, 
heterogene pa združujejo ljudi z različnim ozadjem in tako člani, vsaj na začetku, 
nimajo veliko skupnega. Skupnosti prakse se lahko ustvarijo povsem znotraj delovnih 
enot, ali pa presežejo te meje. Nekatere skupnosti prakse celo presežejo meje med 
organizacijami. Skupnost prakse lahko ustvarijo sodelavci v istem oddelku, ki rešujejo 
podobne probleme in tako pospešijo stalen pretok informacij, ki jih obdelujejo. A 
pomembno znanje je pogosto razpršeno po različnih delovnih enotah, zato so 
skupnosti prakse, ki presežejo meje ene same delovne enote, zelo pomembne. Člani 
takšne skupnosti prakse ohranjajo stik s sodelavci, njihovim znanjem in izkušnjami z 
različnih področij ter tako vzdržujejo svoje zmožnosti, spretnosti. Skupnosti prakse se 
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oblikujejo tudi med različnimi organizacijami, kar članom omogoča, da sledijo 
razvoju, na primer na tehnološkem področju.  
 Spontane ali namerne. Mnoge skupnosti prakse nastanejo, ko se člani spontano 
družijo, ker potrebujejo pomoč kolega ali učnega partnerja. Lahko pa nastanejo tudi s 
pomočjo organizacije, ki načrtno ustvari specifično skupino, da bi razvila neko 
potrebno zmožnost.  
 Neodkrite ali institucionalizirane. Skupnosti prakse lahko obstajajo, pa se jih niti 
člani sami ne zavedajo. To se zgodi, če se na primer sodelavci vsakodnevno ob malici 
pogovarjajo o primerih, problemih in izkušnjah pri svojem delu. Skozi čas oblikujejo 
nabor primerov, izkušenj, znanja, za katere vejo vsi in ki jih nato uporabljajo pri 
reševanju tekočih problemov pri delu. Toda ne zavedajo se, da malice zanje postanejo 
pomemben vir novega znanja, še manj pa se tega zaveda organizacija. Po drugi strani 
pa obstajajo skupnosti prakse, ki so prepoznane s strani organizacije in jih je, zaradi 
svojega velikega doprinosa, organizacija sprejela kot uradno strukturo v organizaciji 
(Wenger idr. 2002, str. 24−27). 
 
 
3.4 STRUKTURA SKUPNOSTI PRAKSE 
Ne glede na to, kakšne oblike so lahko skupnosti prakse, vse imajo enako osnovno strukturo, 
ki sestoji iz unikatne kombinacije treh bistvenih elementov: domena ali področje ustvarjanja 
(ki opredeljuje relevantno znanje, področje zanimanja), skupnost (ljudi, ki jih to področje 
zanima) in skupna praksa (ki jo razvijajo, da bi bili učinkoviti na tem področju) (Wenger idr. 
2002, str. 27−29). 
 Domena ali področje ustvarjanja: predstavlja skupni okvir delovanja, zanimanja, 
znanja in občutek skupne identitete. Dobro definirano področje ustvarjanja upraviči 
obstoj skupnosti in s tem potrjuje pomen in vrednost članov ter ostalih vpletenih. 
Področje ustvarjanja navdihne člane k prispevanju in participaciji, usmerja njihovo 
učenje in daje pomen njihovim aktivnostim.  
 Skupnost: ustvarja socialno strukturo učenja. Močna skupnost spodbuja interakcije in 
medosebne odnose, ki temeljijo na vzajemnem spoštovanju in zaupanju. Spodbuja 
pripravljenost za izmenjavanje idej, izpostavljanje posameznikovega neznanja, 
spraševanje težkih vprašanj in pozorno poslušanje. Skupnost je pomemben element, 
ker je za učenje pomembno tudi vprašanje pripadnosti, ni le intelektualni proces. 
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Vključuje tako »srce kot glavo«, kar pomeni, da vključuje tako emocionalne kot 
kognitivne elemente sodelovanja in učenja. 
 Praksa: je niz okvirov, idej, pripomočkov, informacij, stilov, jezikov, zgodb in 
dokumentov, ki si jih delijo člani skupnosti. Če domena predstavlja temo, na katero se 
osredotoči skupnost, praksa predstavlja specifično znanje in delovanje (kot aktivnost 
duha in telesa), ki ga skupnost ustvari, si ga deli in ga nadgrajuje. Ustvarjeno skupno 
znanje in drugi viri omogočajo skupnosti, da nadalje učinkovito razvija in se poglablja 
v svojo domeno ali področje ustvarjanja (prav tam).  
 
Ko skupaj dobro delujejo, ti trije elementi naredijo iz skupnosti prakse socialno strukturo, ki 
je zmožna oblikovati in širiti znanje. V nadaljevanju bomo predstavili, kako vsak posamezen 
element prispeva k oblikovanju takšne skupnosti, ki je zmožna upravljati z znanjem.   
 
Domena ali področje ustvarjanja 
Brez določene domene oziroma področja ustvarjanja je skupnost navadna skupina prijateljev. 
Skupna domena ustvarja občutek vrednosti in pripadnosti skupnemu znanju in posledično 
razvoju prakse. Skupnosti so lahko različno eksaktne glede vsega, kar domena vključuje. A ne 
glede na to, ali je vsebina izražena eksplicitno ali implicitno, članom vedno dovoljuje, da se 
odločijo, ali je domena zanje pomembna. Domena združuje člane skupnosti, vodi njihovo 
učenje, smer vprašanj, ki jih sprašujejo člani, pa tudi način, kako organizirajo znanje. To jim 
pomaga ugotoviti, katero znanje naj delijo v skupnosti in jim tudi pomaga ločevati med 
nepomembnimi in dobrimi idejami. Domene v skupnostih prakse so lahko zelo vsakdanje, kot 
je na primer zdrava prehrana, lahko pa so visoko specializirane profesionalne spretnosti, kot je 
na primer oblikovanje letalskih kril. Domena tudi definira identiteto skupnosti, njeno mesto v 
svetu, in vrednost njenih dosežkov za člane in za druge. Ne gre za fiksne nize problemov. 
Domena se razvija skupaj s svetom in s skupnostjo. Domena tudi ni neko abstraktno področje 
interesov, temveč sestoji iz ključnih problemov, ki jih člani pogosto izkušajo. Če domena ne 
navdihuje več članov skupnosti, bo skupnost počasi razpadla (Wenger idr. 2002, str. 29−32).  
 
Skupnost 
Tudi skupnost je ključni element za vzpostavitev učinkovite strukture znanja. Skupnost prakse 
je skupina ljudi, ki so v interakciji, se učijo skupaj, ustvarjajo medosebne odnose in v procesu 
razvijejo občutek pripadnosti ter vzajemne zavezanosti. Člani si delijo poglede na domeno, 
prispevajo svoje poglede na kateri koli vidik skupne domene, gradijo tudi ideje drugih članov, 
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priskrbijo mehanizme filtriranja, da se izognejo »preobsežnemu znanju« in tako vzpostavijo 
sistem socialnega učenja (Wenger idr. 2002, str. 33−34).  
 
Da se skupnost prakse vzpostavi, so pomembne redne interakcije članov, kjer skupaj 
predelujejo pomembne vidike domene. Interakcija mora imeti kontinuiteto, tako da člani 
lahko razvijejo skupno razumevanje domene in oblikujejo skupni pristop k praksi. Skozi 
proces zgradijo dragocen medosebni odnos, ki temelji na spoštovanju in zaupanju. Skozi čas 
tudi razvijejo občutek skupne zgodovine in identitete. Kljub temu pa člani ohranjajo oziroma 
razvijajo svoje posebnosti ali osebne stile. Znotraj skupnosti si tako tudi ustvarijo svoj ugled. 
Z drugimi besedami, vsak član razvije svojo edinstveno individualno identiteto v odnosu do 
skupnosti. Interakcije so torej vir povezanosti in individualnosti, razlik med člani (prav tam, 
str. 34, 35).  
 
Ni recepta, kako velika skupnost je idealna. Po eni strani je neka masa ljudi potrebna, da se 
zagotovi stalne interakcije in skupek različnih pogledov, toda če je skupnost prevelika, se 
lahko ogrozijo osebne interakcije. Skupnosti prakse se skozi čas, ko rastejo, tudi spreminjajo. 
Spreminjajo strukturo in karakteristike (prav tam, str. 35).  
 
Pomembna lastnost teh skupnosti je, da je članstvo prostovoljno, saj je participacija osebna 
izbira. Seveda se lahko člane spodbudi k participaciji, toda za prave vibracije v skupnosti 
prakse, za pristno klimo, je pomembno, da si člani sami želijo biti vključeni in v skupnosti 
prispevati, aktivno sodelovati, zato skupnosti prakse ne morejo biti prisilno ustvarjene. Hkrati 
pa tudi ni nujno, da se ustvarijo spontano. Uspeh skupnosti je na koncu odvisen od energije, ki 
jo skupnost sama ustvari, ne od nekega zunanjega dejavnika (prav tam, str. 36).  
 
Ko govorimo o participaciji, bi jo bilo smiselno pomensko opredeliti. Wenger (1998) je 
participacijo, ki ustreza kontekstu skupnosti prakse, definiral kot socialno izkušnjo bivanja v 
svetu kot aktiven član socialne skupnosti, vključen v socialne dejavnosti. Pravi, da je 
kompleksen, aktiven proces, ki vključuje delovanje, govor, mišljenje, čutenja in pripadnost. 
Participacija ni zgolj direktno sodelovanje v specifičnih dejavnostih z določenimi ljudmi, 
temveč postavi oblikovanje pomenov v kontekst posameznikove udeležbe ali članstva v 
različnih skupnostih. V tem kontekstu je posameznikovo sodelovanje v svetu socialno, tudi 




Skupnost prakse je odvisna od notranjega vodstva, toda »zdrave skupnosti« niso popolnoma 
odvisne od enega vodje, temveč je vodstvo razporejeno, je lastnost celotne skupnosti. Dobro 
je, da obstajajo neki strokovnjaki, ki pomagajo legitimizirati vlogo skupnosti in ji dajo glas 
znotraj večje organizacijske strukture, a ti strokovnjaki niso nujno tisti, ki so skupnost 
vzpostavili. Vodstvo v skupnostih prakse je lahko zelo različno. Vključuje lahko 
organizatorje, strokovnjake, »miselne vodje«, začetnike, administratorje … Te vloge so lahko 
formalne ali neformalne, je pa nujno, da jih člani sprejmejo, da so v skupnosti legitimne. 
Pomembne pa so tudi vloge zunanjih vodij, še posebno, ko se skupnost razvija, ker je uspeh 
skupnosti odvisen od zunanjih »sponzorjev«, da lahko vplivajo na organizacijo (Wenger idr. 
2002, str. 36).  
 
Člani »zdrave« skupnosti prakse imajo občutek, da je ustvarjanje dragocene skupnosti v korist 
vseh. Zavedajo se, da bo njihov osebni prispevek nekoč, v neki obliki pomagal tudi njim. Gre 
za socialni kapital, kjer ljudje prispevajo in zaupajo, da se bo njihov prispevek v neki obliki 
vrnil tudi v njihovo korist (prav tam, str. 37).  
 
Učenje zahteva vzdušje odprtosti. Vsaka skupnost vzpostavi svojevrstno vzdušje. Učinkovita 
skupnost prakse predstavlja prostor izražanja, kjer je varno govoriti resnico in spraševati težka 
vprašanja. V tem procesu je ključno zaupanje. Srečanja so intenzivna, bogata z vsebino, člane 
vključujejo v dobro diskusijo. Učinkovite skupnosti niso nujno brez konfliktov. Dobre 
skupnosti, ki imajo močne povezave, prenesejo nesporazume in člani konflikte razumejo kot 
način poglabljanja odnosov in njihovega učenja (prav tam, str. 37).   
 
Praksa 
Naloga skupne prakse je, da postavi smernice skupnega znanja (kompetenc), za katerega se 
domneva, da ga ima vsak član skupnosti. V literaturi, kjer je avtor tudi Wenger, se pojavlja 
termin znanje (knowledge), vendar − kot smo pojasnili v začetnih poglavjih − se v sodobnih 
besedilih pojavlja tudi izraz kompetence. Ko bomo uporabljali model skupnosti prakse v 
dejanskem delovnem okolju, bomo naleteli na oba izraza. Ko zapišejo, da imajo vsi člani 
skupnosti prakse skupno znanje, to ne pomeni, da vsi člani uporabljajo enak kognitivni sistem 
(sistem védenja, načini razmišljanja, pripisovanje pomenov, uporaba terminov). Posamezniki 
se seveda specializirajo in razvijajo svoja področja strokovnosti. Vendar pa si s skupnostjo 
delijo osnovno znanje, ki predstavlja skupni temelj, ki članom omogoča, da učinkovito 
delujejo skupaj. Skupnostna praksa tako sestoji iz obstoječega temeljnega znanja, a tudi 
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zadnjih dognanj s področja. Kot rezultat preteklosti vključuje tudi zgodovino skupnosti in 
znanje, ki ga je razvila skozi čas. Hkrati je praksa usmerjena v prihodnost. Priskrbi potrebne 
vire, da lahko člani upravljajo z novimi situacijami in ustvarjajo novo znanje. Skupna praksa 
podpira inovativnost, saj hitro priskrbi jezik za komuniciranje novih idej in s tem omogoča 
usmerjen pogovor (prav tam, str. 37, 38).  
 
V tem kontekstu praksa predstavlja niz socialno določenih načinov, kako se deluje znotraj 
specifične domene: gre za niz skupnih pristopov in standardov, ki ustvarjajo osnove akcij, 
komunikacije, reševanja problemov, nastopanja in vrednotenja. Ti skupni viri vključujejo 
različne tipe znanja: primere in zgodbe (narativno znanje), teorije, pravila delovne okvire, 
modele, principe, orodja, strokovnjake kot nosilce znanja, članke, lekcije, najboljše prakse in 
razne domislice. Vključuje tako tacitno kot eksplicitno znanje skupnosti. Pod to znanje 
razumemo vse znanje od konkretnih objektov, kot so razni specialni pripomočki ali navodila, 
do manj oprijemljivega znanja in kompetenc, kot je sposobnost, da iz zvoka delovanja stroja 
odkrijemo problem. Praksa vključuje knjige, članke, baze podatkov, spletne strani … Oblikuje 
tudi določene načine obnašanja, poglede na probleme in ideje, miselne stile, pogosto tudi 
etično držo. V tem pogledu je praksa neke vrste »mini-kultura«, ki drži skupnost skupaj (prav 
tam, str. 38, 39).  
 
Učinkovita praksa se razvije skupaj s skupnostjo, kot kolektivni produkt. Je integrirana v delo 
ljudi. Vsaka skupnost prakse ima svoj način osvetljevanja prakse, preko načinov razvijanja in 
deljenja znanja. Nekateri uporabljajo zgodbe, drugi dokumentirajo formule in postopke v 
strokovnih člankih, v vsakem primeru pa se uporablja takšne oblike komuniciranja, ki 
ustrezajo zahtevam dejanske uporabe. Proces skupnosti prakse mora dati članom priložnost, 
da se izkažejo v svoji praksi, da si lahko v skupnosti pridobijo ugled kot nekdo, ki je prispeval 
k uspehu prakse, zato se morajo razviti sistemi, ki vrednotijo in nato podpirajo nova stališča, 





3.5 PRAKTIČNI MODEL KOT VODIČ RAZVOJA SKUPNOSTI PRAKS  
Omenjeni trije elementi (domena, skupnost, praksa) predstavljajo okvir za interpretacijo in 
tudi za razvoj praktičnega modela za razvijanje skupnosti praks v konkretnih okoljih. Gre za 
skupnosti prakse, ki jih organizacija prepozna in jih želi spodbuditi v svojem delovanju, 
oziroma tiste, ki so se vzpostavile na pobudo organizacije. Model je koristen, saj pomaga 
organizaciji, da vpliva na vseh relevantnih področjih in vzdržuje primerno razmerje med 
elementi. Povzeli bomo po Wenger, McDermott in Snyder (2002, str. 45−47), na kaj mora biti 
organizacija pozorna.  
 Domena: skupnost se mora vprašati, katere teme in področja jo res zanimajo, kako je 
domena povezana z organizacijsko strategijo, kakšen vpliv želi imeti. Tovrstna 
vprašanja bojo skupnosti pomagala oblikovati skupno razumevanje domene, skupnost 
bojo legitimizirala v organizaciji ter pri članih vzbudila zanimanje.  
 Skupnost: element skupnosti potrebuje pozornost, organizacijo in skrbnost/nego. 
Postavijo se vprašanja, kakšne vloge imajo člani, kako pogosto se bojo srečevali in 
kako povezovali na dnevni ravni, kakšne aktivnosti bojo vzpostavljale energijo in 
razvijale zaupanje, kako se bo skupnost spopadala s konflikti, kako bojo novinci 
vpleteni v skupnost. Ta vprašanja bojo skupnosti omogočila, da poišče določene 
načine delovanja, da zgradi medosebne odnose in raste.  
 Praksa: vsaka skupnost s stalnimi interakcijami in skupno domeno bo skozi čas 
razvila nekakšno prakso. Za boljšo učinkovitost pa se je potrebno vprašati, katero 
znanje bo skupnost delila, razvijala in dokumentirala, kakšne vrste učnih aktivnosti naj 
organizira, kakšne razvojne projekte naj bi skupnost razvijala, kje so viri in merila 
znanja zunaj skupnosti … Tovrstna vprašanja bojo skupnosti pomagala, da bo 
namerno postala vir učinkovitega znanja za svoje člane in druge, katerim bojo rezultati 
te skupnosti prakse koristili.  
 
Pomembno je, da se vse tri elemente razvija hkrati, da se vsem namenja enako mero 
pozornosti. Prevelika osredotočenost na en sam element in zanemarjanje drugih je 
neproduktivno. Na primer, če se preveč osredotočimo na skupnost in zanemarimo prakso, 
lahko to rezultira v razpuščeno prijateljsko skupnost, ki je sicer lahko socialno ustrezna, a je 
neučinkovita. Vsi elementi skupnosti prakse so dinamični in za razvoj potrebujejo različne 
vrste pozornosti in dela, hkrati pa so tudi v interakciji med seboj, kar je bistvo skupnosti 
praks. Domena sčasoma prehaja iz ene »vroče teme« v drugo, v skupnost se vključujejo novi 
člani, nekateri izstopijo, oblikujejo se nove prakse in stare zamirajo … Po drugi strani pa je za 
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skupnosti ogrožujoče, če se hkrati spreminjajo vsi trije elementi. Člani lahko postanejo 
nesigurni v smisel skupnosti prakse, v vodstvo in pomen. Drugače je, če je en element 
stabilen, saj to olajša razvoj drugemu. Na primer, če so člani skupnosti predani skupnosti in so 
v skupnosti močni medosebni odnosi, tedaj skupnost prakse lahko preživi velike 
transformacije prakse, ki jo prinese inovacija in člani lahko brez skrbi skupaj premaknejo 
področje domene. Umetnost razvoja skupnosti je v kombinaciji oziroma medsebojni 
izmenjavi energije med domeno, skupnostjo in prakso, kar skupnosti pomaga razviti in 
izpolniti svoj potencial (prav tam, str. 47).   
 
 
3.6 UČENJE V SKUPNOSTIH PRAKSE 
Kultiviranje skupnosti praks se dogaja v organizacijskem ali interorganizacijskem kontekstu, 
zato ima kontekst nanje velik vpliv, hkrati pa lahko skupnosti prakse dosežejo svojo polno 
vrednost le, če se dobro integrirajo vanj. Bistvo kultiviranja skupnosti praks tako ni le 
organiziranje skupnosti, temveč tudi transformiranje organizacije. Konec koncev ni bistvo 
vzpostavljanje skupnosti praks zaradi njih samih, temveč v organizaciji vzpostaviti 
vsestransko zmožnost učenja in inoviranja. Skupnosti prakse so plod ideje, da se znotraj 
organizacije oblikujejo skupnosti, ki bodo spodbujale učenje in v živahnem odnosu, v praksi, 
same gradile znanje, namesto, da bi znanje vsiljevali od zunaj navznoter. Kajti dejstvo je, da 
se v skupnosti ustvarjeno znanje sklada s filozofijo organizacije in je zato bolj uspešno 
uporabljeno v praksi, je dejansko ustvarjeno za uporabo. Skupnosti prakse v sebi združujejo 
informalne strokovne pobude za učenje, pričakovanja in prizadevanja praktikov, s formalnimi, 
operativnimi zahtevami organizacije. Lahko bi tudi rekli, da združujejo občutke identitete in 
pripadanja na ravni skupnosti ter objektivne cilje organizacije. Napetost med informalno željo 
članov skupnosti praks po učenju in organizacijskimi formalnimi zahtevami po rezultatih je 
neizogibna in celo zaželena (Wenger idr. 2002, str. 190−195). Po drugi strani pa se moramo 
zavedati tudi nasprotnega procesa. Ker je znanje ustvarjeno v praksi, lahko teži tudi k 
ohranjanju rutin in ustvarjanju ozračja konservativnosti ali »imunosti za spremembe«. Lahko 
se na primer ustvari negativno jedro v skupnosti, ki onemogoča spremembe, ali pa se ne 
razvije vzdušje odprtosti in si člani ne upajo spregovoriti o problemih in ne zaupajo ostalim 
članom ter ne izmenjujejo izkušenj. Takšne skupnosti prakse niso učinkovite, znanje se v njih 




Skupnosti prakse so tako ustvarjene z namenom informalno ustvarjati in prenašati znanje, saj 
je učenje v skupnostih prakse organsko, holistično, umeščeno v socio-kulturni kontekst, ki ga 
oblikujejo vsi trije elementi skupnosti prakse: domena, skupnost in praksa. Za učenje v 
skupnostih prakse je tudi značilno, da ga sprožajo posamezniki sami, saj se učijo iz svoje 
prakse, iz izkušenj, hkrati pa te izkušnje na skupnih srečanjih skupinsko reflektirajo. V 
skupnostih prakse se gradijo tako znanje kot tudi kompetence vseh vrst. Tako eksplicitne kot 
implicitne ali tacitne kompetence, oziroma mehke ali vedenjske ter trde ali tehnične 
kompetence. Prav tako tudi znanje: teoretično, praktično znanje, znanje za vodenje samega 
sebe ter socio-kulturno znanje.  
 
Z vidika organizacije je ravno tiho znanje pogosto najbolj dragoceno. Sestavljeno je iz 
utelešenega strokovnega znanja. Gre za globoko razumevanje kompleksnih, medsebojno 
povezanih sistemov, ki omogoča dinamičen odziv na specifične probleme znotraj konteksta. 
Tega znanja se pogosto ne zavedamo, zato njegovo prenašanje zahteva interakcije in 
informalne učne procese, kot so izmenjava izkušenj, pogovor, skupno reševanje problemov, 
mentorstvo … procese, ki jih v svojem bistvu združujejo skupnosti prakse. Skupnosti prakse 
so tako ključnega pomena za razvoj in prenos tihega znanja in tihih kompetenc (Wenger idr. 
2002, str. 9, 10).  
 
V skupnostih prakse gre za učenje, ki poteka v socialnem kontekstu in je kombinacija 
procesov, v katerih celotna osebnost, telesna in duševna, izkuša socialne situacije, zaznava 
vsebine in jih nato kognitivno emotivno in praktično transformira ter vgrajuje v 
posameznikovo individualno biografijo, kar se sklada z Jarvisovo (2006) eksistencialno 
opredelitvijo učenja v vsakdanjem življenju. Model skupnosti prakse lahko dopolnimo s 




V prvem delu besedila smo že zapisali, da je koncept identitete pomemben za pojasnjevanje 
učenja v skupnosti prakse. Ne samo da se v skupnostih prakse oblikujejo znanje in 
kompetence, temveč se posameznik, ki je del skupnosti prakse, oblikuje tudi identitetno. 
Wenger (1998) ugotavlja, da koncept skupnosti prakse temelji na predpostavki, da je 
vključevanje v socialno prakso temeljni proces, preko katerega se odrasli in starejši ljudje 
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učijo in oblikujejo svojo identiteto. Značilno za skupnosti prakse je, da se ljudje v njih dobro 
počutijo in se s skupnostjo identificirajo. Izkušnja identitete v praksi je način bivanja v svetu. 
Identiteta, kot jo razume Wenger (1998) v okviru skupnosti prakse, je definirana socialno, ker 
jo definira na podlagi socialnega diskurza in socialnih kategorij. V praksi je definirana na več 
načinov (prav tam, str. 149−162): 
 Identiteta kot izkušnja participacije – posameznik oblikuje svojo identiteto glede na to, 
kako se doživlja skozi sodelovanje. Identiteta je produkt doživete izkušnje participacije v 
skupnosti prakse. 
 Identiteta kot članstvo v skupnosti –članstvo v skupnosti je del posameznikove identitete. 
V kontekstu članstva, dimenzije identitete postanejo posameznikove kompetence v 
skupnosti, posameznikovo razumevanje drugih, komunikacija in način opravljanja 
prakse. V tem smislu je identiteta izkušnja in pokazatelj kompetenc. 
 Identiteta kot smer učenja – posameznik se definira skozi to, kaj že zna in kaj se bo še 
naučil. Identiteta se namreč stalno razvija. Vsebuje našo preteklost, sedanjost in 
prihodnost. Oblikuje se s pomočjo truda posameznika in skupine.  
 Identiteta kot povezava multiplih članstev – posameznik oblikuje svojo identiteto glede na 
načine, na katere usklajuje različna članstva v eno identiteto, kajti članstvo v določeni 
skupnosti je le del posameznikove identitete. Pripadnost delovni skupini je tako le del 
posameznikove delovne identitete. Posameznikove participacije v različnih skupinah 
postanejo del njegove identitete in skupaj tvorijo celoto. 
 Identiteta kot razmerje med lokalnim in globalnim – identiteta je v praksi vedno 
prepletanje lokalnega in globalnega, saj je posameznikova praksa povezana s širšimi 
konstelacijami. Identiteta posameznika se oblikuje skozi podrejanje lokalnih načinov 
pripadanja širšim konstelacijam (str. 162). 
 
Wenger (1998) posebej poudari, da identiteto ne oblikujejo le prakse, v katerih je posameznik 
udeležen, v katerih participira, temveč tudi prakse, v katerih ne sodeluje, v katerih ni 
udeležen. Identiteta tako ni le to, kar posameznik je, vendar tudi to, kar ni. Posameznikovi 
odnosi s skupnostjo prakse vključujejo udeležbo in neudeležbo in tako se identiteta oblikuje v 
kombinaciji z obema. Neudeležba lahko na posameznikovo identiteto vpliva skozi kontakte, 
ki jih ima z drugimi praksami. V vsakdanjem življenju namreč nismo omejeni le na eno 
prasko, vendar nenehno prehajamo meje drugih praks, katerih člani nismo. Nekatere izkušnje 
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so pomembne in posameznika oblikujejo, druge ne. Vendar vse na nek način pripomorejo k 
razvoju identitete (prav tam, str. 164−165).  
 
Udeležba in neudeležba skupaj oblikujeta osnovne aspekte posameznikovega življenja, kot so: 
kako se posameznik vidi v socialnem okolju, kaj ga zanima in kaj ne, kaj si želi razumeti in 
kaj ignorira, s kom se povezuje in koga se izogiba, kam usmerja svojo energijo, kako usmerja 
svojo pot ... Te izkušnje življenja niso osebna izbira ampak vključujejo procese formiranja 
skupnosti, kjer se socialni odnosi formirajo avtomatično (prav tam, str. 166−167).  
 
Mešanica udeležbe in neudeležbe, ki oblikuje posameznikovo identiteto, je povezana s 
skupnostmi, v katere posameznik investira, in z zmožnostjo, da oblikuje pomene, ki te 
skupnosti definirajo. Vsak član skupine na primer, se lahko identificira z vlogo kot del 
skupine. Tudi okolica jih identificira kot skupino. Kljub temu lahko pride do nesporazuma o 
tem, kaj pomeni biti skupina in kdo lahko določi, kaj »biti skupina« zajema. Dejstvo, da pride 
do nesporazuma in da so člani pripravljeni razpravljati o tem, odraža stopnjo, do katere se 
identificirajo v razmerju. Njihova identifikacija jih drži dovolj skupaj, da se pogovarjajo o 
vprašanju. Vendar se vprašanje ne razreši z identifikacijo samo. Identiteta se namreč formira v 
napetosti med posameznikovo naložbo v pripadnost in posameznikovo sposobnostjo, da 
usklajuje pomene v tem kontekstu (Wenger 1998, str. 188−213). 
 
Wenger (1998) torej razume učenje kot formiranje identitete, saj učenje spremeni to, kdo smo 
in kaj znamo, skozi spreminjanje naših sposobnosti sodelovanja, pripadanja in usklajevanja 
pomenov z drugimi. Dodali bi lahko, da je takšno učenje transformativno učenje. Ugotavlja, 
da pri učenju ne gre le za kopičenje spretnosti in informacij (dodajanje znanja), ampak tudi za 
proces osebnega dozorevanja (prav tam, str. 215). Tako kot Ule (2000) tudi Wenger (1998) 
postavi formiranje identitete v prostor in čas, ter jo razume kot samoprepoznavanje 
posameznika kot socialne enote, in nadaljuje, da je identiteta v stalnem razvoju. V svoji 
razpravi sicer uporablja izraz »dozorevanje«, kar bi lahko neustrezno razumeli, da je 
posameznikova identiteta določena z nekim ciljem (doseganje zrelosti). Celotno razmišljanje 
pa ne kaže na razumevanje posameznikovega identitetnega razvoja kot linearnega doseganja 





Wenger (Wenger 1998; Wenger idr. 2002; Wenger 2006) je precej podrobno definiral 
skupnosti prakse, a je hkrati zapisal, da bi bilo nesmiselno vsako možno socialno združbo 
imenovati skupnost prakse, ali omejiti definicijo le-te. Pravi, da ni nujno razviti točen prag, 
nad katerim neko združbo imenujemo skupnost prakse. Pomembneje se je poglobiti v njihovo 
bistvo in razumeti temelj koncepta (Wenger 1998, str. 122). 
 
Vseeno pa poda nekatere pokazatelje, ki kažejo na to, da se je formirala skupnost prakse (prav 
tam, str. 125−126): 
- stalni skupinski odnosi, 
- skupni načini sodelovanja in opravljanja stvari skupaj, 
- hiter pretok informacij in propaganda novosti, 
- hitra postavitev problema in razprave, 
- znanje o znanju in kompetencah članov in njihov prispevek v skupnosti, 
- medsebojno opredeljevanje identitete, 
- sposobnost ocenjevanja ustreznosti ukrepov in izdelkov, 
- posebna orodja, predstavništva in drugi artefakti, 
- lokalna izročila, skupne zgodbe, interne šale, 
- žargon in bližnjice v komunikaciji, ter tudi enostavnost izdelave novih, 
- stili, ki izražajo članstvo, 
- skupen diskurz, ki odraža pogled na svet. 
 
Z analizo smo pokazali, da skupnosti prakse predstavljajo primer učenja v vsakdanjem 
življenju, saj se učenje v njih odvija skladno z vsemi definicijami, modeli in koncepti 
informalnega učenja, ki smo jih navedli in opisali v prvem delu diplomskega dela. Hkrati smo 
pokazali tudi na njihovo uporabnost v sodobnem času, saj s svojo zmožnostjo odkrivanja 
problemov, identificiranja potreb po znanju, sposobnostjo ustvarjanja znanja in zmožnostjo 
prenosa znanja med člani skupnosti ustreza današnjim razmeram in zahtevam na trgu, za 






Učenje v vsakdanjem življenju interpretiramo kot informalno učenje, ki ni le stvar 
posameznika, temveč gre za proces, ki poteka znotraj sociokulturnega konteksta in ki ni le 
kopičenje informacij ter osvajanje spretnosti, ampak gre tudi za oblikovanje posameznikove 
identitete. Informalno učenje je skupek dejavnosti, ki je veliko bolj heterogen in razsežen od 
izobraževanja v izobraževalnih institucijah, saj sega od znanstvenega spoznanja do 
priučevanja praks v vsakdanjem življenju. Pri tem gre lahko za samostojno učenje, ki je 
zavedno in namerno, naključno učenje, ki je zavedno a nenamerno, ali socializacijo, ki je tako 
nezavedna kot tudi nenamerna. Ker predpostavljamo, da se velik del posameznikovega učenja 
v vsakdanjem življenju odvije na delovnem mestu, smo se v raziskavi osredotočili na 
področje informalnega učenja v delovnem okolju. Proučevali smo model skupnosti prakse, 
kot primer informalnega pridobivanja oz. oblikovanja znanja v vsakdanjem življenju.  
 
Informalno učenje smo opredelili kot nenamerno, neorganizirano in nestrukturirano učenje, ki 
poteka med opravljanjem delovnih nalog ter je osnovano na aktivnosti in izkušnjah. To učenje 
je spodbujeno, sproženo in kontrolirano s strani posameznika, skozi interakcije v situacijah in 
je umeščeno v kontekst, v našem primeru, delovnega okolja. V sodobnem času opažamo 
porast raziskovanja prakse na področju informalnega učenja na delovnem mestu, kar je 
posledica hitrega razvoja znanosti in tehnologije, informatizacije ter mnogih sprememb tudi 
na ostalih področjih dela. Spremembe zahtevajo nove oblike in metode učenja, pozornost pa 
se usmerja predvsem v informalne procese učenja, saj so intervali sprememb že tako kratki, 
da jih formalno izobraževanje ne zmore dohajati.  
 
V zadnjem desetletju se na področju upravljanja znanja in izobraževanja odraslih vedno 
pogosteje omenja koncept skupnosti prakse, kot primer informalnega učenja na delovnem 
mestu. Skupnosti prakse predstavljajo model učenja, katerega temeljni proces je vključenost v 
neformalno skupnost prakse, ki jo sestavljajo posamezniki, ki so vključeni v nek skupni učni 
oziroma delovni projekt skozi čas. Model se je razvijal skupaj z in znotraj področja 
managementa znanja (knowledge management), kjer se je začelo poudarjati socialni aspekt 
znanja in organizacija učenja, v povezavi s potrebo po učenju uporabe nove tehnologije. 
Skupnosti prakse so se tu pokazale kot zelo koristne, saj povezujejo ljudi, tako da lahko 
sodelujejo, si izmenjujejo izkušnje in tudi tiho znanje v določenem delovnem kontekstu ali 
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znotraj prakse. Zaposleni v skupnostih prakse preizkušajo in reflektirajo naravo svojih 
prepričanj glede na okoliščine svojih dejanj in tako nenamerno ustvarjajo ter prenašajo znanje, 
se informalno učijo. Informalnost učenja v skupnostih prakse se tako kaže v njegovi organski, 
celostni podobi ter umeščenosti v sociokulturni kontekst, za učenje pa je pomembno tudi 
posameznikovo predznanje, predhodne izkušnje in spretnosti, s katerimi vstopa v proces 
učenja. 
 
Zanimalo nas je, kako se model skupnosti prakse povezuje s konceptoma izkustvenega in 
situacijskega učenja. Za situacijsko učenje, iz katerega izhaja opredelitev skupnosti praks, je 
značilno, da proces učenja vključuje kombinacijo procesov, v katerih celotna osebnost, 
telesna in duševna, izkuša socialne situacije, zaznava vsebine in jih nato kognitivno, emotivno 
in praktično transformira ter vgrajuje v posameznikovo individualno biografijo. Vsekakor pa 
informalno učenje v skupnosti prakse poteka preko izkušenj, ki jih posameznik doživi v 
praksi. Izkušnjo posameznik zazna, ovrednoti, obogati s teoretičnim znanjem, nato pa to 
izkušnjo še na skupnih srečanjih reflektira skupaj z ostalimi člani skupnosti prakse. Lahko 
rečemo, da se v modelu skupnosti prakse poudarjata oba tipa epizodičnih izkušenj, primarne 
in sekundarne. Za učenje v skupnosti prakse je namreč značilno, da posamezniki iz lastnih 
izkušenj, s pomočjo refleksije oblikujejo svoj pogled na zunanji svet, hkrati pa je značilno 
tudi, da člani skupnosti delijo izkušnje med seboj, si pomagajo ter s pomočjo percepcij ostalih 
članov skupnosti skupaj pridejo do novih spoznanj. Skupnosti prakse pa poleg prenosa 
izkušenj vključujejo še druge procese, kot so pogovor, skupno reševanje problemov, 
mentorstvo … Prav zaradi teh procesov so skupnosti prakse ključnega pomena za razvoj in 
prenos tihih znanj, saj se v teh procesih najpogosteje prenaša tiho znanje.  
 
Z analizo modela skupnosti praks smo ugotovili, da kultiviranje skupnosti praks poteka v 
organizacijskem ali interorganizacijskem kontekstu, zato lahko svojo polno vrednost dosežejo 
le, če se dobro integrirajo vanj. Sociokulturni kontekst v praksi vključuje obstoječe, temeljno 
znanje, znanje, ki ga je skupnost razvila skozi čas in zadnja dognanja s področja. Na področju 
oblikovanja identitete pa se sociokulturni kontekst kaže v posameznikovi interpretaciji sebe v 
odnosu do skupnosti, prakse in znanja, ki ga pridobiva. Oba analitična modela, 3-P model za 
interpretacijo učenja na delovnem mestu in model skupnosti prakse, kot tudi model, ki izhaja 
iz prakse poslovnih sistemov (model evolucije poslovnih sistemov), poudarjajo učenje kot 
socialni proces. Informalno učenje je v vseh omenjenih modelih socialni proces, četudi poteka 
na ravni posameznika. 
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Zanimalo nas je tudi, kako posamezniki v skupnosti prakse razvijejo svojo identiteto. Tu smo 
ugotovili, da odrasli identiteto oblikujejo v socialni praksi, pri čemer ponotranjijo to, kako se 
sami interpretirajo kot člani skupnosti, kako interpretirajo svojo participacijo v skupnosti, kot 
tudi to, kako jih vidijo drugi. Pri tem smo ugotovili, da je za uspešno učenje pomembno, da se 
v skupnosti ustvari zaupanje in se oblikujejo prijateljske vezi. Hkrati se v skupnosti prakse 
identiteta oblikuje skozi prakso, ne le tisto, v kateri posameznik participira, temveč tudi tisto, 
katere član ni. Formiranje identitete tako poteka v času in prostoru. 
 
Na zadnje raziskovalno vprašanje, kako se kaže pomen skupnosti praks za organizacijo, smo 
dejansko odgovorili skozi celotno analizo modela. Lahko povzamemo, da so skupnosti prakse 
sicer samoporajajoče se skupnosti v organizacijah, a ker imajo za organizacijo velik pomen, je 
dobro, če jih te spodbujajo in podpirajo, ne nazadnje lahko tudi vzpostavljajo, saj se lahko le s 
pomočjo organizacije razvijejo v polni meri in pridejo do inovativnih idej in ključnih znanj ter 
tako prispevajo k razvoju organizacije. Skupnosti prakse, zaradi svoje nevsiljive narave 
učenja, predstavljajo dober primer učenja na delovnem mestu. Zaposleni so namreč v času 
nenehnih sprememb pogosto pod stresom, zato vse pogosteje spremembe doživljajo kot 
napor, namesto da bi jih doživljali kot izziv. Vrednost, ki jo skupnosti prakse doprinesejo 
zaposlenim in organizaciji, vključuje bolj ali manj oprijemljive rezultate. Omogočajo 
zaznavanje in reševanje ponavljajočih organizacijskih problemov, hitrejše reševanje 
problemov s pomočjo ostalih članov v skupnosti prakse, drznejše in inovativne ideje 
zaposlenih … Na dolgi rok lahko začno perspektive zaposlenih vključevati tudi perspektive 
kolegov in lahko zato člani pridejo do boljše rešitve ter sprejemajo boljše odločitve.  
 
Za nadaljnje raziskovanje bi bilo zanimivo proučiti, ali učenje v skupnostih prakse, učenje za 
spremljanje sprememb v organizaciji, kaj vpliva na doživljanje stresa zaradi nenehnih 
sprememb na delovnem mestu med zaposlenimi. V skupnostih prakse namreč učenje poteka v 
sproščenem vzdušju in dobrih medosebnih odnosih, ki temeljijo na zaupanju in pomoči. Poleg 
raziskav na ravni posameznikovega doživljanja učenja bi potrebovali tudi razvoj metod za 
učenje v različnih socialnih okoljih. Ugotovili smo, da so skupnosti prakse v svojih začetkih 
samoporajajoče se skupine, v nadaljevanju pa bi morali razviti tudi namerno vzpostavljanje 
skupin, ki bi spodbujale učenje. Raziskave bi lahko povezali s sodobno tehnologijo in razvijali 
nastajanje virtualnih skupnosti prakse. Tretji vidik nadaljnjih raziskav pa bi bil povezan z 
analizo (zlo)rabe skupnosti, tudi skupnosti prakse, z namenom vzpostavljanja dodatnega 
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